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ampliamente para ayudar a los educadores, tanto en el aula como fuera de ella, a pensar 
de manera diferente acerca de la enseñanza y el aprendizaje. 

Las ideas de Ron y su aplicación han encontrado muchos seguidores en diferentes 
escuelas y organizaciones. Desde el año 2005 ha puesto en práctica estas ideas en 
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PRESENTACION A LA EDICION EN 
CASTELLANO 


por María Ximena Barrera y Patricia León Agustí 

Hace ya algún tiempo, a partir de nuestro intercambio con educadores de países de 
América Latina y España, nos hemos propuesto promover la publicación de esta valiosa 
obra. Descubrimos su potencial en el trabajo cotidiano que hemos desarrollado como 
integrantes de los institutos de verano que ofrece el Proyecto Cero y como instructoras 
de WIDE World, ambas organizaciones de la Escuela de Graduados en Educación de la 
Universidad de Harvard. 

Para nosotras fue un privilegio traducir este libro, pues no solo nos permitió 
profundizar en lo que significa hacer visible el pensamiento de una forma sistemática, 
sino que también nos dio la posibilidad de enriquecemos con experiencias de aula de 
docentes en diferentes partes del mundo. Desde 1994 hemos trabajado algunas ideas de 
David Perkins, Ron Ritchhart y otros investigadores del Proyecto Cero y hemos tenido la 
oportunidad de ponerlas en práctica con docentes de todos los niveles, desde preescolar 
hasta universitario, en una variedad de países de la región. 

Los educadores con los que estudiamos el Marco de la Enseñanza para la 
Comprensión comparten con frecuencia el gran desafío que les representa comprender 
qué es lo que realmente están pensando sus estudiantes, docentes o colegas. Fue muy 
grato encontrar en los proyectos Hacer Visible el Pensamiento y Cómo Crear una Cultura 
de Pensamiento algunas respuestas a este gran interrogante, así como ejemplos prácticos 
de cómo ayudar a los estudiantes a avanzar en sus procesos de comprensión. En el 
corazón de estos dos proyectos está la noción de que si no entendemos cómo están 
pensando los estudiantes, no podemos saber qué están comprendiendo en realidad. Por 
esta razón, las ideas de este libro nos han mostrado de manera concreta cómo lograr en 
el aula que todos podamos comprender. 

Para nosotras ha sido sorprendente la acogida que las mtinas de pensamiento, la 
documentación y los protocolos han tenido entre los docentes con los que hemos 
trabajado el Marco de la Enseñanza para la Comprensión. En gran parte, esto se debió a 
la respuesta positiva de los estudiantes con quienes se han probado estas ideas, lo que se 
ha vuelto evidente en sus reflexiones. En palabras de una docente universitaria: 


Consideramos que la rutina de pensamiento ’Vbr-Pensar-Preguntarse fue muy positiva, enriquecedora, 
motivante y poco desgastante ya que permitió que aflorara el “pensamiento en el aula”. Quitó el temor de 
poder desarrollarla con un grupo grande [...]. Se logró la atención de los estudiantes que habitualmente 
estarían desmotivados. Se generaron muchas preguntas y conexiones. Todos se involucraron. 


En pocas palabras, estas herramientas y estrategias han sido útiles y efectivas tanto 
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para los docentes como para los estudiantes. A pesar de que en principio las rutinas 
fueron diseñadas para promover el pensamiento de los estudiantes, también hemos visto 
su efectividad en nuestro trabajo con los docentes. Curiosamente, lo mismo ha sucedido 
con los protocolos que, aunque fueron diseñados pensando en los docentes, también han 
mostrado ser de gran utilidad para los estudiantes. 

Asimismo, en las reflexiones y testimonios de algunos docentes hemos encontrado 
dos ideas que con frecuencia se repiten: la primera, es que es posible hacer visible el 
pensamiento. Asi lo ilustra este comentario de un equipo de docentes de secundaria: 


Nos hemos dado cuenta de que es necesario promover el desarrollo de la comprensión en todos los 
momentos de acercamiento que tengamos con nuestros estudiantes, por medio de rutinas que hagan visible la 
interacción entre ellos y sus compañeros para que, de forma colectiva, se generen aprendizajes con sentido, 
significativos y duraderos. 


La segunda idea que se repite es cómo ha cambiado su enfoque al centrar su atención 
en el estudiante y en su experiencia en el aula. Esta es la reflexión de un equipo de 
docentes de preescolar: 


Ahora pensamos que hacer visible el pensamiento es generar mayor motivación en los niños para asi lograr 
que ellos expresen con mayor facilidad lo que van comprendiendo y es dar alternativas para que puedan 
analizar, profundizar y reflexionar con respecto a un tema. 

Como se ilustra en las reflexiones anteriores, docentes de diferentes niveles y de 
diversas disciplinas han encontrado estas herramientas y estrategias concretas y 
aplicables. 

Por último, nos ha llamado gratamente la atención la forma contundente en que los 
educadores han reconocido el importante papel que juega la cultura del aula como lugar 
donde el curriculo toma vida. De igual manera, este libro nos presenta estrategias que, al 
ponerlas en práctica, nos permiten ceder la responsabilidad en manos de quienes 
aprenden. Para nosotras, considerar al estudiante como gestor de su propio aprendizaje 
es una manera de fomentar la autonomía y constituye una visión de la educación que 
hemos venido impulsando desde hace más de veinte años. 
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PRÓLOGO 


por David Perkins 

¿Alguna vez has escuchado parte de una conversación y te has preguntado “qué está 
pasando”? Hace algunos años tuve una experiencia de este tipo. Estaba caminando 
lentamente por el Cambridge Common hacia mi oficina en la Escuela de Graduados en 
Educación de la Universidad de Harvard. Un hombre estaba sentado en un banco del 
parque hablando en voz alta en su celular: “¡Tengo que hacerlo! ¡Él me mintió y le mintió 
a usted! ¿Qué le dijo por teléfono? Todo está bien. ¡Bueno, tal vez no todo esté bien!”. 

Me senti muy tentado a preguntar “¿qué es lo que está pasando?”. Pero senti una 
poderosa inhibición de no inmiscuirme en la vida de un extraño. Por consiguiente, me 
aguanté la curiosidad y continué caminando, memorizando lo que habla dicho ese 
hombre, y al llegar a la oficina lo escribí de inmediato. Varias veces en estos años he 
releído la nota y me he preguntado acerca de la historia detrás de la conversación del 
señor del banco del parque. Esta pequeña experiencia ha llegado a simbolizar para mi 
cuánto queda por conocer cuando solo olmos la mitad de la conversación... y escuchar 
solo la mitad de la conversación sucede con mucha frecuencia en nuestras vidas, 
especialmente cuando interpretamos ampliamente las “conversaciones”. 

Pensar es un buen ejemplo. Generalmente no escuchamos el pensamiento de otros, 
solo su resultado, expresado como una idea, una opinión, un plan. El desorden de “¿qué 
tal si...?”, “por otra parte...”, “pero me preocupa que...”, o incluso simplemente “mi 
instinto me dice que...” sucede al otro lado de la conversación. Algunas veces lo que una 
persona nos dice puede parecer como la totalidad de la historia, pero realmente es solo la 
mitad o menos de la mitad de la conversación interna. Por eso algunas veces tenemos 
que preguntamos “¿qué será lo que está sucediendo?”. 

Con frecuencia nos podríamos hacer esa misma pregunta acerca de nuestro propio 
pensamiento. La investigación muestra que la mayoría de las personas no es consciente 
de la forma como resuelve un problema o como asume una posición en un tema 
especifico. Si esto parece extraño, comparémoslo con los entrenadores y su importancia 
en el aprendizaje deportivo. Un entrenador, además de tener la experticia que no tiene el 
atleta, puede prestar atención de una manera que no lo puede hacer el atleta, desde 
afuera y sin tener que desempeñarse fisicamente al mismo tiempo. 

Todo esto nos muestra por qué las ideas sobre hacer visible el pensamiento son de 
gran importancia para la educación. En términos más amplios, estas ideas piden que se 
extemalicen los procesos de pensamiento para que los aprendices puedan tener un mayor 
dominio sobre ellos. Para este fin, los autores ponen en primer plano una variedad de 
ideas sobre cuestionar, escuchar, documentar, nombrar y otras, incluyendo muchas 
estrategias especificas y un enfoque general para fomentar una cultura de aprendizaje en 
el aula que sea positiva, atrayente y pensante. Ron Ritchhart, Mark Church y Karin 
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Morrison han estado involucrados durante muchos años, junto con otros colegas y 
conmigo, en el desarrollo de estas ideas y apoyando su práctica. Aquí nos muestran la 
sabiduría de su experiencia. 

Sin embargo, aquí pueden encontrar algo más que solo aprender a pensar mejor. La 
misión de este libro además de aprender a pensar es también pensar para aprender. Para 
reflexionar sobre este pensamiento, existe una pregunta poco cómoda que me gusta hacer 
a las personas de vez en cuando: “¿Qué ideas aprendieron durante su educación 
preuniversitaria que continúan siendo importantes para su vida hoy?”. A algunas personas 
se les dificulta identificar algo más fuera de una lista de datos, otras mencionan 
conocimientos que han sido de gran importancia personal: cómo comprenden el mundo y 
cómo se comportan. Por ejemplo, me acuerdo de alguien que mencionó la Revolución 
Francesa, no por sus detalles sino porque le había servido como una lente para observar 
diferentes tipos de conflictos. También recuerdo a otra persona que comentó sobre 
comprensiones ecológicas que influyeron sustancialmente no solo en las políticas que la 
persona apoyaba, sino también en la conducta de su vida cotidiana. En general, cuando 
las personas mencionan temas que han sido signiflcativos para ellas, hacen referencia a 
temas para pensar con y no solo para pensar acerca de: pensar con la Revolución 
Francesa para comprender otros conflictos o pensar con el conocimiento ecológico para 
revisar algunos de sus comportamientos de la vida diaria. 

Pensar eon va dos pasos más allá que simplemente la adquisición de información, 
enfoque en que se basa gran parte de la educación. Un paso para ir más allá es pensar 
sobre un tema que sea interesante y valioso, y que lleve a comprensiones especializadas. 
Cuando los aprendices están cómodos al pensar con las ideas que usan, estas se vuelven 
más significativas. Se abren los horizontes para aplicarlas... todo, desde manejar las 
relaciones cotidianas o hacer una buena compra hasta encontrarle sentido al 
calentamiento global a nivel personal. 

El lugar para pensar acerca de y pensar con lo que se aprende nos da una segunda 
razón de por qué el Pensamiento Visible y otros temas relacionados son de vital 
importancia para los aprendices. Regresando una vez más al banco del parque: en el 
complejo, conflictivo y a veces precario mundo de hoy y de mañana, cuanto mejor 
piense la gente acerca de y con lo que sabe, mejor podrá encontrarles sentido a las 
conversaciones a medias que todos en algún momento escuchamos. Estarán también 
mejor preparadas para entrar signiflcativamente a toda la conversación. 
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PREFACIO 


por Ron Ritchhart 

En el año 2005, mis colegas del Proyecto Cero y yo terminamos un proyecto de 
cinco años en el que exploramos cómo cultivar las disposiciones del pensamiento en los 
contextos escolares. El proyecto, Innovando con inteligencia, se realizó en Lemshaga 
Akademi en Suecia, con el apoyo financiero de la Fundación Carpe Vitam. Teniendo en 
cuenta una larga linea de investigación sobre disposiciones y enculturación, desarrollamos 
un conjunto de rutinas de pensamiento: estrategias sencillas que promueven el 
pensamiento de manera escalonada, que ñieron diseñadas para que los docentes las 
vayan integrando en la práctica cotidiana del aula. Estas rutinas forman parte de nuestra 
intervención y son el corazón de la práctica de un enfoque que eventualmente llamamos 
Pensamiento Visible. Documentamos nuestros esfuerzos y presentamos al mundo un 
conjunto de rutinas iniciales a través de la página web www.visiblethinkingpz.org 

Casi de inmediato, la página tuvo un gran éxito entre los docentes con quienes 
habiamos trabajado y se convirtió en un valioso recurso para nuestros colegas y para 
nosotros mismos en nuestro trabajo. Los docentes que habian estado involucrados en la 
Enseñanza para la Comprensión vieron las rutinas de pensamiento como pequeños 
desempeños de comprensión que enriquecian sus esfuerzos con los estudiantes. Las 
colegas Shari Tishman y Patricia Palmer las encontraron útiles para apoyar la iniciativa 
de Pensamiento Artistico (Artñil Thinking), que se enfoca en la integración de las artes. 
Los profesores en la Escuela de Graduados en Educación de la Universidad de Harvard 
también las consideraron herramientas útiles para involucrar a los estudiantes activamente 
en el análisis de ideas complejas. Incluso algunos colegas han usado las rutinas como 
estructuras para reflexionar y escribir las ideas que estaban desarrollando. Los 
facilitadores en nuestros institutos de verano anuales también gravitaron hacia las rutinas 
para apoyar el aprendizaje de adultos, de la misma manera como utilizarían los 
protocolos para estructurar una conversación profesional. 

Al mismo tiempo, David Perkins, Mark Church, Karin Morrison y yo comenzamos el 
proyecto sobre Culturas de Pensamiento en el Bialik College, un colegio independiente de 
preescolar a 12.° grado, (2) en Melboume, Australia, con el apoyo financiero de Abe y 
Vera Dorevitch. Creimos que las rutinas de pensamiento podrian ser un buen punto de 
partida para que los docentes comenzaran a pensar acerca de las fuerzas que influyen en 
la cultura del aula. Aunque nuestra meta más amplia era enfocar la atención de los 
docentes en el desarrollo de una cultura de pensamiento, notamos en nuestra 
investigación anterior que, a medida que los docentes trabajaban con las rutinas de 
pensamiento de manera seria y a lo largo del tiempo, pronto empezaban a pensar sobre 
las otras fuerzas culturales que estaban presentes; las más notables eran el tiempo, el 
lenguaje, las oportunidades y las interacciones (para más detalle, véase el capitulo 7 de 
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este libro). 

Poeo tiempo después del lanzamiento del sitio web de Visible Thinking (VT) 
[Pensamiento Visible (PV)], edueadores, ineluso aquellos que no eonoeiamos, 
eomenzaron a eseribimos para preguntar eómo utilizábamos las rutinas de pensamiento, 
y mostraron interés por eonoeer más: más rutinas, más historias de aula, más 
ilustraeiones en video y más ejemplos en diferentes niveles y distintas áreas que 
mostraran los esfuerzos de los doeentes. En resumen, estaban pidiendo más apoyo en su 
aprendizaje para enriqueeer la efeetividad de las rutinas en sus eontextos edueativos. 
Aunque los edueadores eompartieron que la página web era un reeurso muy valioso, 
eontinuaron expresando su deseo de un libro que llevara su aprendizaje a un nivel más 
profundo: una serie de reeursos que tuvieran listos sobre el eseritorio, que pudieran ojear 
a gusto, que pudieran llevar a las reuniones de planeamiento, eompartir eon eolegas y 
marear eon sus propias notas y reeomendaeiones. Algunos doeentes admitieron haber 
llegado tan lejos eomo para imprimir todo el sitio web y eneuademarlo para llenar esta 
neeesidad. 

Este gran interés y entusiasmo nos llevaron a Mark, a Karin y a mi a eomenzar a 
pensar en la ereaeión de un libro que ampliara y eomplementara el sitio web sobre 
pensamiento visible. En nuestras eonversaeiones inieiales, identifieamos varias metas que 
pensamos que este libro deberia aleanzar. Primero, ereimos que era importante eaptar el 
desarrollo que habla sueedido en nuestro propio pensamiento eomo investigadores, 
promotores y faeilitadores, puesto que la idea de haeer visible el pensamiento la 
hablamos lanzado desde 2005. Nuestra eontinua investigaeión y eonversaeión eon 
eolegas habla expandido nuestro pensamiento aeerea de la visibilidad más allá de las 
rutinas y queríamos eompartir estas estrategias adieionales. Presentamos estas ideas en el 
eapitulo 2. 

En segunda instaneia, sentimos la obligaeión de eompartir las diferentes historias de 
doeentes que estaban usando las rutinas de pensamiento de manera novedosa. Durante 
años trabajamos eon miles de edueadores y nunea dejó de sorprendemos su gran 
ereatividad. Sin embargo, queríamos eneontrar la mejor forma de eontar estas historias 
de manera que ayudaran a los leetores a ver el poder de las mtinas para apoyar el 
pensamiento y el aprendizaje, y no solamente eomo aetividades ingeniosas. A medida que 
la popularidad y el uso de las mtinas de pensamiento se han extendido, hemos visto 
algunos ejemplos de su uso poeo efeetivo, y hemos querido ayudar a las personas para 
que entiendan mejor las eondieiones que se requieren para que las mtinas de 
pensamiento tengan un verdadero poder. Conseeuentemente, al diseñar la plantilla para 
deseribir las mtinas, deeidimos enfatizar la importaneia de seleeeionar el eontenido 
apropiado, junto eon algunas ideas para valorar de manera formativa el pensamiento de 
los estudiantes, algo que antes no hablamos trabajado explieitamente. Eneontrarán más 
aeerea de esta plantilla en el eapitulo 3. Aproveehando la riqueza de los ejemplos 
reeopilados de los doeentes, tanto a través del proyeeto de Culturas de Pensamiento en el 
Bialik College eomo en otros lugares, diseñamos rieas “imágenes de la práetiea” que 
resaltan el pensamiento de eada doeente a medida que él o ella planeaba, implementaba y 
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reflexionaba sobre su uso de esa rutina de pensamiento. Estas historias se eneuentran a lo 
largo de los eapitulos 4, 5 y 6. 

En el año 2005 se editó un DVD para aeompañar el sitio web original de Haeer 
Visible el Pensamiento. Esta eoleeeión de videos muestra a doeentes del Colegio 
Intemaeional de Ámsterdam y se ha eonvertido en un reeurso popular para los 
edueadores que quieren eompartir eon sus eolegas eómo haeer visible el pensamiento. 
Vimos el poder de estos videos para mostrar una práetiea de enseñanza que destaea la 
ealidad interaetiva de las rutinas y la importaneia de utilizarlas eon un eontenido 
poderoso. 

Una meta que identifleamos para ineluir en este libro fue poner el uso de las rutinas 
de pensamiento y otras herramientas dentro del ámbito de la enseñanza, enfoeándonos 
en metas tales eomo apoyar el eompromiso, deseubrir la eomprensión y promover la 
independeneia dentro de una eultura de pensamiento en el aula. En el eapitulo 1 
exploramos el pensamiento y disentimos el papel eritieo que desempeña en el 
aprendizaje, afirmando que promover el pensamiento no es algo extra, sino que es eentral 
para el aprendizaje. Luego, loealizamos las rutinas de pensamiento y las estrategias para 
haeerlo visible, que apareeen a lo largo del libro en tres estudios de easo que se presentan 
en el eapitulo 7: uno proveniente del aula, otro de un museo y el tereero de un grupo 
profesional de doeentes. Estos easos demuestran eómo las estrategias para haeer visible 
el pensamiento existen dentro de un mosaieo más amplio de toda una eultura de 
pensamiento. Finalmente, eoneluimos este libro reeogiendo nuestras “Notas de eampo”, 
que apareeen en el eapitulo 8. AUi se presenta parte de nuestra investigaeión aeerea de 
eómo los doeentes aprenden a utilizar rutinas y a trabajarlas a lo largo del tiempo, asi 
eomo una eoleoeión de eonsejos, triunfos y sugereneias para implementar las práetieas de 
haeer visible el pensamiento. 

Alo largo de este libro hemos tratado de entretejer hilos narrativos de diversas 
experieneias de aula. Esta variedad de perspeetivas eontribuye a la riqueza de una historia 
más grande que aqui eontamos. Pero la historia no termina. Siempre existen otras voees 
para agregar y más euentos para eontar. Continuamos aprendiendo eon y de maestros de 
todas partes del mundo; edueadores eomo usted que eontinuamente están buseando 
maneras de entusiasmar a los aprendiees, desarrollar la eomprensión, apoyar el 
pensamiento y promover la independeneia. Puesto que usted está leyendo este libro, 
asumimos que es uno de estos edueadores inspirados. Por eonsiguiente, esperamos que 
agregue su propia voz al grupo de doeentes que trabajan para haeer visible el 
pensamiento. Tome estas ideas y hágalas suyas, usándolas permanentemente dentro de la 
eultura de su aula. Use este libro eomo un reeurso, pero llévelo más allá. Asuma riesgos 
en su práetiea doeente. Más aún, tenga eonflanza en la habilidad de pensamiento de 
todos los aprendiees y en su eapaeidad para apoyar ese pensamiento. Los resultados lo 
sorprenderán y le ofreeerán nuevas energías. 
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2. Estudiantes de 17 o 18 años que terminan la secundaria. [N. de T.] 
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PRIMERA PARTE 


PENSAR SOBRE EL PENSAMIENTO 
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Para referencia del lector, indicamos nivel de escolaridad y edad aproximada de los 
estudiantes a los que se alude en los relatos de prácticas y experiencias: 

* Preescolar: estudiantes de 3 y 4 años. 

* Kinder: estudiantes de 5 años. 

* Escuela primaria o escuela elemental: de primero a quinto grado y son estudiantes de 6, 
7, 8, 9 y 10 años, aproximadamente. 

* Escuela media o primeros años de secundaria: sexto, séptimo y octavo, estudiantes de 
11, 12 y 13 años. 

* Escuela superior: noveno, décimo, undécimo y duodécimo. Son estudiantes de 14, 15, 
16 y 17 años. 
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1. DEVELAR EL PENSAMIENTO 


Según el Oxford English Dictionary, se podría llegar a 250 mil palabras diferentes 
dentro de la lengua inglesa si se utiliza una defmieión espeeífiea que deseriba los eriterios 
que haeen que una palabra sea diferente (Faets About Language, 2009). De este gran 
número de opeiones lingüístieas, solo usamos de manera regular un pequeño poreentaje. 
Se estima que unas 7.000 palabras representan el 90% de nuestro uso diario. Con estos 
números en mente, ¿euál se imagina que es la freeueneia eon la que se utiliza la palabra 
“pensar”? Es deeir, ¿eon qué ineideneia oree usted usar, esouohar o leer la palabra 
“pensar” oada día? ¿Cuál es el rango promedio de su uso? ¿Está entre las primeras 1.000 
palabras o en un lugar muoho más abajo en la lista? 

Teniendo en ouenta la informaoión que se enouentra en diferentes listas, la palabra 
“pensar” está entre las primeras 125 a 136, en términos de freeueneia en impresión (Fry, 
Kress y Fountoukidis, 2000). Si se tienen en ouenta solo los verbos, el Oxford English 
Dictionary oalifioa la palabra “pensar” oomo ¡el duodéoimo verbo más usado en el 
idioma inglés! Es evidente que la palabra “pensar” desempeña un papel 
sorprendentemente importante en nuestra forma de hablar y esoribir, pero de todo este 
uso, ¿qué tan bien entendemos qué signifioa “pensar” realmente? Cuando usamos la 
palabra “pensar”, ¿qué signifioado infieren quienes nos están esouohando? Cuando le 
deoimos a alguien que estamos pensando, ¿qué estamos haoiendo realmente? Aunque no 
hay datos disponibles, se podría esperar que la palabra “pensar” oeurra ineluso eon más 
freeueneia en las aulas. Cuando los maestros la usan, ¿qué es lo que esperan? Cuando los 
estudiantes la eseuehan, ¿eómo la interpretan? ¿Los eonduee a alguna aeeión? 

Si queremos apoyar el aprendizaje de los estudiantes y ereemos que es un produeto 
del pensamiento, entonees neeesitamos tener elaridad sobre qué estamos tratando de 
apoyar. ¿Qué tipo de aetividad mental estamos tratando de fomentar en nuestros 
estudiantes, eolegas y amigos? Cuando les preguntamos a los profesores en los talleres: 
“¿Qué tipos de pensamiento valoran y les gustaría promover en su aula?” o “¿De qué 
manera una leeeión promueve en los estudiantes diferentes tipos de pensamiento?”, un 
alto poreentaje de profesores queda perplejo. Esto demuestra que simplemente no se les 
ha pedido observar su enseñanza a través de la lente del pensamiento. Los doeentes 
piden a sus estudiantes que piensen todo el tiempo, pero nunea han dado un paso atrás 
para eonsiderar qué es lo que quieren espeeífieamente que ellos hagan mentalmente. Sin 
embargo, si vamos a haeer el pensamiento visible en nuestras aulas, el primer paso 
debemos darlo nosotros oomo maestros, haoiendo visibles las diferentes formas, 
dimensiones y prooesos de pensamiento para nosotros mismos. 
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MÁS ALLÁ DE BLOOM 


Cuando les pedimos a los maestros identifiear el pensamiento requerido en sus 
leeeiones, eon freeueneia nos responden: “¿Te refieres a la taxonomía de Bloom? ¿Eso 
es lo que estás buseando?”. La mayoría de los maestros han aprendido sobre Benjamín 
Bloom en sus eursos de formaeión doeente. Aunque su taxonomía se enfoeó en tres 
dominios: afeetivo, psieomotor y eognitivo, es el dominio eognitivo el que reeuerdan la 
mayoría de los maestros. Bloom identifieó una seeueneia de seis objetivos de 
aprendizaje, que a su juieio va de un pensamiento de orden inferior a un pensamiento de 
orden superior: eonoeimiento, eomprensión, aplieaeión, análisis, sintesis y evaluaeión. Sin 
embargo, estas ideas fueron solo una teoría y no se basaron en una investigaeión sobre el 
aprendizaje. No obstante, han llegado a eodifiearse eomo la forma en que a muehos 
profesores les enseñan a pensar sobre el pensamiento. A los maestros a menudo les 
aeonsejan que algunas de sus preguntas o leeeiones requieran de “altos niveles” del 
pensamiento, aunque por lo general esto signifiea eualquier eosa por eneima de la 
eomprensión. 

Aunque las eategorias de Bloom eaptan tipos de aetividad mental y por eonsiguiente 
son útiles eomo punto de partida para pensar sobre el pensamiento, la idea de que el 
pensamiento es seeueneial o jerárquieo es problemátiea. Bloom sugiere que el 
eonoeimiento preeede a la eomprensión, la eual a su vez preeede a la aplieaeión, y asi 
sueesivamente. Sin embargo, todos podemos eneontrar ejemplos de nuestras propias 
vidas en los que este no es el easo. Una niña pequeña que se eneuentra pintando está 
trabajando en gran medida en la fase de aplieaeión. De repente, un sorprendente eolor 
apareee en el papel y ella analiza lo que aeaba de sueeder. ¿Qué pasarla si lo hieiera otra 
vez, pero en un lugar diferente? Ella lo ensaya y al evaluar los resultados los eneuentra 
desagradables. Siguiendo eon este ir y venir entre la experimentaeión y la reflexión, ella 
termina su obra de arte. Cuando su padre la reeoge en el eolegio, la niña le euenta sobre 
los nuevos eonoeimientos de pintura que adquirió durante el dia. De esta manera, hay un 
eonstante ir y venir entre las formas de pensamiento que interaetúan de manera muy 
dinámiea para produeir el aprendizaje. 

En la déeada de 1990, dos de los exalumnos de Bloom revisaron la taxonomía y 
publiearon una nueva lista, utilizando verbos en lugar de sustantivos. Sin embargo, se 
mantuvo la idea de la seeueneia. Pasando de menores habilidades a habilidades de orden 
superior, Anderson y Krathwohl (2001) identifiearon verbos eomo reeordar, eomprender, 
apliear, analizar, evaluar y erear. Una vez más, presentaron una lista poteneialmente útil, 
pero que sigue siendo problemátiea si se toma eomo una seeueneia estableeida para guiar 
el aprendizaje. Al observar las aeeiones de pensamiento que Anderson y Krathwohl 
asoeiaron eon estos seis verbos, vale la pena preguntarse si “probar”, que ellos dieen que 
está dentro de evaluar, es realmente más difieil o de orden superior que “deseribir”, que 
ineluyeron en la lista debajo de reeordar. Por ejemplo, observar euidadosamente para 
reeonoeer y deseribir en su totalidad lo que uno ve puede ser una tarea extremadamente 
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compleja y atractiva. Esta observación detallada se encuentra en el corazón tanto de la 
ciencia como del arte. El análisis y la especulación dependen de una observación 
cuidadosa. Nuestro colega Steve Seidel (1998) ha escrito sobre la importancia y el 
desafio de la descripción cuando se observa el trabajo del estudiante. Debido a que la 
mente está diseñada para detectar patrones y hacer interpretaciones, detenerse a observar 
plenamente y solo describir puede ser en extremo desafiante. Por el contrario, se puede 
probar rápida y fácilmente la capacidad de un avión de papel para volar, la exactitud de 
un algoritmo matemático o la solidez de un puente hecho de palillos de dientes. 

Estos ejemplos ilustran que no tiene mucho sentido hablar de pensamiento 
separándolo del contexto y del propósito. Más aún, la idea de los niveles se podría 
considerar mejor en relación con el propio pensamiento. En lugar de preocupamos por 
los niveles entre los distintos tipos de pensamiento, seria mejor si se centra la atención en 
los niveles o la calidad dentro de un mismo tipo de pensamiento. Por ejemplo, se puede 
hacer una descripción en un nivel muy alto y detallado o en un nivel superficial. Del 
mismo modo, se puede simplemente probar algo para determinar si fallará o no, o se 
pueden probar en su totalidad los limites y las condiciones de esa falla. El análisis puede 
ser profundo y agudo o tratar solo algunas características evidentes. Se pueden observar 
los diferentes niveles de análisis que están en juego al observar cualquier programa de 
noticias en la televisión, en contraste con historias más profundas que se puedan 
escuchar en la radio y ver en forma impresa. 

También se puede argumentar que hay un poco de confusión en las categoría que se 
encuentran en ambas listas de Bloom, ya que no todos los aspectos parecen operar en el 
mismo nivel. Esto se puede ver más fácilmente en la forma en que se enmarca la 
“comprensión”. Desde la década de 1970, muchos investigadores y teóricos de la 
educación se han centrado en la complejidad de la enseñanza y el aprendizaje para la 
comprensión, a diferencia de la solitaria retención del conocimiento (Bruner, 1973; 
Gardner, 1983, 1991; Skemp, 1976; Wiske, 1997). Algunos investigadores han hecho la 
distinción entre un aprendizaje profundo y un aprendizaje superficial (Biggs, 1987; Craik 
y Lockhart, 1972; Marton y Saljo, 1976). El aprendizaje superficial se centra en la 
memorización de conocimientos y hechos, a menudo a través de prácticas rutinarias, 
mientras que el aprendizaje profundo se centra en el desarrollo de la comprensión, a 
través de procesos más activos y constructivos. Hoy en dia, la mayoría de los 
educadores argumentan que la comprensión es en realidad una iniciativa muy profunda, o 
por lo menos compleja, y de ninguna manera es una habilidad de menor magnitud como 
sugiere la taxonomía revisada (Blythe y otros, 1999; Keene, 2008; Wiggins y McTighe, 
1998). De hecho, la comprensión a menudo se presenta como una meta primordial de la 
enseñanza. 

La investigación sobre la comprensión, gran parte de ella llevada a cabo por nuestros 
colegas del Proyecto Cero, indica que la comprensión no es precursora de la aplicación, 
el análisis, la evaluación y la creación, sino el resultado de todos estos procesos (Wiske, 
1997). Recordemos la breve ilustración del caso de la niña que estaba pintando que se 
mencionó anteriormente. La comprensión o ideas que ella desarrolla acerca de la pintura 
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son el resultado direeto de muehas y variadas aetividades, y el pensamiento asoeiado a 
esas aetividades. Por lo tanto, podríamos eonsiderar la eomprensión no eomo un tipo de 
pensamiento, sino eomo un resultado del pensamiento. Después de todo, uno no puede 
simplemente deeirse a si mismo que eomprenda algo o que dirija la ateneión a la 
eomprensión versus alguna otra aetividad. Ellin Keene (2008) eseribe sobre la 
eomplejidad del proeeso de eomprensión en el proeeso de leetura y la neeesidad de 
desarrollar estrategias de pensamiento explieitas para apoyar estos esfuerzos. Del mismo 
modo. James Hiebert y otros (1997) eseribe sobre eómo aprender matemátieas para la 
eomprensión es fundamentalmente una tarea diferente a la memorizaeión de 
proeedimientos. 

El mismo argumento aeerea de la eomprensión, que es una meta del pensamiento en 
lugar de un tipo de pensamiento, se apliea de igual manera a los proeesos de ereaeión. 
¿Cómo se llega al proeeso de erear algo? No es neeesariamente un aeto direeto y únieo, 
sino una reeopilaeión de aetividades y pensamiento asoeiado. Se toman deeisiones y se 
resuelven problemas eomo parte de este proeeso. Las ideas se ponen a prueba, los 
resultados se analizan, los aprendizajes previos se utilizan y las ideas se sintetizan en algo 
que es nuevo, al menos para el ereador. 

Esta ereaeión puede ser de naturaleza simple, eomo en el easo de la niña que erea un 
nuevo eolor; útil, eomo en la inveneión de una nueva aplieaeión para el iPhone; o 
profunda, tal eomo nuevos métodos de produeeión de energía, a partir de materiales que 
no se han utilizado antes. 

Como lo señalan estas breves eritieas, la idea de los niveles es problemátiea euando 
se trata de analizar el pensamiento, y en última instaneia es menos útil de lo que se 
podría esperar. El pensamiento no sueede de manera seeueneial, progresando 
sistemátieamente de un nivel al siguiente. Es mueho más desordenado, eomplejo, 
dinámieo e intereoneetado. El pensamiento está intimamente eoneetado eon el eontenido, 
y para eada tipo o aeto de pensamiento podemos diseemir niveles o desempeños. Tal vez 
un mejor lugar para eomenzar es teniendo en euenta los propósitos del pensamiento. 

¿Por qué queremos que los estudiantes piensen? ¿Cuándo es útil el pensamiento? ¿Para 
qué sirve? Trataremos estos asuntos en la siguiente seeeión de este eapitulo. 


MÁS ALLÁ DE LA MEMORIZACIÓN, EL TRABAJO 
Y LA ACTIVIDAD 


En la anterior disensión sobre la taxonomía de Bloom se argumentó que la 
eomprensión no es un tipo de pensamiento, sino, en realidad, la prineipal meta del 
pensamiento. La mayoría de los profesores son eonseientes de que la eomprensión es 
uno de los prineipales objetivos de las práetieas edueativas aetuales. El mareo de la 
Enseñanza para la Comprensión (EC) (Blythe y otros, 1999) y Comprensión por Diseño 
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(UD) (Wiggins y McTighe, 1998) son dos herramientas de planeamiento eurrieular que 
ayudan a los profesores a enfoearse en la eomprensión. Seria bueno si pudiéramos 
simplemente dar por sentado que todos los maestros adoptan esta meta y se esfuerzan 
por enseñar para la eomprensión, pero todos sabemos que la realidad en la mayoría de 
las eseuelas y las aulas es muy diferente. Muehos edueadores hoy trabajan en ambientes 
donde las pruebas estandarizadas tienen prioridad, lo eual genera una gran presión para 
eubrir el eurrieulo y preparar a los estudiantes para las pruebas (Raviteh, 2010). Aunque 
se alaba la idea de la enseñanza para la eomprensión, hay presiones que trabajan en 
eontra de ella. Estas presiones no son neeesariamente nuevas. Las eseuelas, que han sido 
eonstruidas en un modelo industrial, se han eentrado en impartir habilidades y 
eonoeimientos eomo su meta prineipal. 

En la mayoría de las institueiones edueativas, los doeentes se han enfoeado en que 
sus estudiantes eompleten sus trabajos y sus tareas, y no en el verdadero desarrollo de la 
eomprensión. Aunque este trabajo, si se diseña bien, puede ayudar a fomentar la 
eomprensión, en la mayoría de los easos la ateneión se eentra en la reprodueeión de 
habilidades y eonoeimientos, algunos nuevos y otros viejos. Las aulas son a menudo 
lugares para “deeir y praetiear”. El maestro les diee a los estudiantes qué es importante 
saber o haeer y luego les pide praetiear esa habilidad o eonoeimiento. En estas aulas es 
poeo el pensamiento que está sueediendo. Los doeentes de estas aulas quedaron 
perplejos euando se les solieitó que identifiearan los tipos de pensamiento que esperaban 
de sus estudiantes, porque en gran parte del trabajo que les piden no está presente 
ninguno. La reteneión de informaeión a través de la práetiea rutinaria no es aprendizaje, 
es entrenamiento. 

La otra eara de la moneda es un aula en donde todo tiene que ver eon la aetividad. 
Dentro de la noeión de aprendizaje experieneial o aprendizaje basado en la indagaeión, 
eon freeueneia mal entendida, los estudiantes a veees tienen que haeer una gran eantidad 
de aetividades. Una vez más, si se diseñan bien algunas de estas aetividades pueden 
eondueir a la eomprensión, pero muy a menudo el tipo de pensamiento que se requiere 
para eonvertir la aetividad en aprendizaje se deja al azar. Otras veees, la aetividad es una 
forma más aeeptable de práetiea. Jugar una versión de Jeopardy para estudiar para una 
prueba puede ser más divertido que haeer una hoja de trabajo, pero es poeo probable 
que desarrolle la eomprensión. 

En el eorazón de esta visión de la enseñanza está la noeión de que el eurrieulo es algo 
que los profesores entregan a sus estudiantes y los buenos maestros son los más efieaees 
para haeer esta entrega. Al reflexionar sobre su propia evolueión eomo maestro, Mark 
Chureh relata eómo prevaleeió esta visión en su propia enseñanza: 


En mis primeros años de enseñanza era “el profesor divertido”, lleno de confianza y con un poco de 
arrogancia. Lograba que mis estudiantes estuvieran entretenidos. Ellos me querían y les gustaba mi clase. El 
contenido que debia cubrir se convirtió en objeto de conocimiento que, como experto, entregaria por medio 
de trucos y de manera divertida a mis estudiantes. En consecuencia, juzgué mi enseñanza por la facilidad con 
la que era capaz de transmitir la información a lo largo de una trayectoria lineat era conocimiento que iba en 
una sola via. Mi idea sobre la buena enseñanza se enfocaba en la creación de actividades prácticas y 
experienciales, más no necesariamente actividades de la mente. Convertirse en un buen maestro significaba 
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dominar un conjunto de técnicas para transmitir la información y saber todas las respuestas a las preguntas 
de mis estudiantes. En aquellos años todavía no se me había ocurrido que la buena enseñanza dependía de lo 
que sabía y entendía acerca de los aprendices y sobre cómo se producía su aprendizaje. Sin embargo, hasta 
que realmente examine qué es la comprensión y cómo se desarrolla, fue que en realidad comenzó el proceso 
de convertirme en maestro. Solo entonces reconocí que hacer el trabajo y las actividades no son sinónimos 
de aprendizaje. 


\blvamos a la pregunta clave con la que comenzamos este capítulo: “¿Qué tipo de 
pensamiento valora y quiere promover en el aula?”. Y otra pregunta relacionada: “¿De 
qué manera una lección promueve en los estudiantes diferentes tipos de pensamiento?”. 
Cuando las aulas se centran en la actividad o en el trabajo, los profesores tienden a 
enfocarse en qué quieren que sus estudiantes hagan con el fm de completar las tareas. 
Estos pasos y acciones concretos se pueden identificar, pero falta el componente de 
pensamiento. Cuando esto sucede, es probable que también falte el aprendizaje. 

He aquí un ejercicio rápido para ayudarle a identificar la posible discrepancia entre las 
actividades que hacen los estudiantes en el aula y la enseñanza que probablemente llevará 
a la comprensión. Comience haciendo una lista de todas las acciones y actividades en las 
que están involucrados los estudiantes en la materia que enseña (si es maestro de escuela 
primaria, enfóquese en una sola materia, como matemáticas, lectura o escritura). Es 
posible hacer una lluvia de ideas para generar una lista con un par de colegas o 
compañeros de equipo. Ahora, al trabajar con esta lista, cree tres nuevas listas: 


1. Las acciones que los estudiantes hacen en su clase la mayor parte del tiempo. ¿Qué acciones representan 
el 75% de lo que los estudiantes hacen en su clase regularmente? 

2. Las acciones más auténticas de la disciplina, es decir, aquellas cosas que los verdaderos científicos, 
escritores, artistas, etc. realmente hacen mientras realizan su trabajo. 

3. Las acciones que recuerda haber hecho en el momento en el que estaba involucrado activamente en el 
desarrollo de una nueva comprensión de algo, dentro de la disciplina o materia. 


En la medida en que su primera lista, lo que los estudiantes haeen la mayor parte del 
tiempo, eoineida eon las otras dos listas, su aetividad en la elase está alineada eon la 
eomprensión. Si las tres listas pareeen estar deseoneetadas la una de la otra, los 
estudiantes pueden estar más enfoeados en el trabajo y la aetividad que en la 
eomprensión. Ellos pueden estar haeiendo más eosas para aprender acerca del tema que 
aprendiendo a hacer eon el tema. Para desarrollar la eomprensión sobre un tema, hay 
que involuerarse en una auténtiea aetividad inteleetual. Esto signifiea resolver problemas, 
tomar deeisiones y desarrollar nuevas eomprensiones utilizando los métodos y las 
herramientas de la diseiplina. Tenemos que ser eonseientes de los tipos de pensamiento 
que son importantes para los oientífieos (haeer y probar hipótesis, observar de eerea, 
eonstruir explieaeiones...), matemátieos (busear patrones, haeer eonjeturas, formular 
generalizaeiones, eonstruir argumentos...), leetores (haeer interpretaeiones, eonexiones, 
predieeiones...), historiadores (eonsiderar diferentes puntos de vista, razonar eon 
evideneia, eonstruir explieaeiones...) y así sueesivamente. Es neeesario haeer de estos 
tipos de pensamiento el eentro de las oportunidades que ereamos para los estudiantes. 
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Además, estos tipos de pensamiento deben estar entre las prineipales expeetativas que 
tenemos para los estudiantes, es deeir que ellos puedan y se involueren en los tipos de 
pensamiento neeesarios para eonstruir la eomprensión diseiplinar. 


UN MAPA DE PENSAMIENTO PRESENTE EN LA 
COMPRENSIÓN 


En la seeeión anterior enumeramos algunos tipos de pensamiento eentrales a 
diferentes áreas, tales eomo formular y probar hipótesis en eieneias o eonsiderar 
diferentes perspeetivas en historia, pero ¿hay tipos partieulares de pensamiento al servieio 
de la eomprensión, a través de todas las diseiplinas? ¿Existen tipos de pensamiento que 
son partieularmente útiles euando estamos tratando de eomprender nuevos eoneeptos, 
ideas o eventos? Cuando piensa en los tipos de pensamiento que utilizó para desarrollar 
su propia eomprensión diseiplinaria, probablemente identrfieó algunos de ellos. Ron 
Ritehhart y sus eolegas David Perkins, Shari Tishman y Patrieia Palmer se fijaron la 
tarea de tratar de identifiear una lista eorta de movimientos del pensamiento de alto nivel 
que permiten desarrollar bien la eomprensión. Su meta no era llegar a todos los tipos de 
pensamiento que estuvieran involuerados en la eomprensión, sino identifiear los que son 
eseneiales para ayudamos a desarrollar nuestra eomprensión. Ellos querían identifiear los 
movimientos del pensamiento que son eseneiales para la eomprensión y sin los euales 
seria difieil deeir que la hemos desarrollado. Estos investigadores definieron los siguientes 
seis tipos de pensamiento: 

1. Observar de cerca y describir qué hay ahí. 

2. Construir explicaciones e interpretaciones. 

3. Razonar con evidencia. 

4. Establecer conexiones. 

5. Tener en cuenta diferentes puntos de vista y perspectivas. 

6. Captar lo esencial y llegar a conclusiones. 


Consideramos que los seis tipos de pensamiento desempeñan un papel importante 
para fomentar la eomprensión de nuevas ideas. Si estamos tratando de eomprender algo, 
tenemos que notar sus partes y sus earaeteristieas, ser eapaees de deseribirlo en detalle y 
en su totalidad. Identifiear y dividir algo en sus partes y sus earaeteristieas es también un 
aspeeto elave del análisis. El proeeso de eomprensión está integralmente vineulado a la 
eonstmeeión de nuestras explieaeiones e interpretaeiones. En eieneias, las llamamos 
teorías e hipótesis. En matemátieas, a veees las llamamos eonjeturas o 
generalizaeiones. En la eonstmeeión de estas explieaeiones, nos basamos en razonar eon 
evideneia para sostener nuestras posieiones y tratar de llegar a posieiones justas y 
preeisas que puedan ser apoyadas. Cuando nos eneontramos eon algo nuevo. 
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establecemos conexiones entre lo nuevo y lo conocido a partir de nuestra experiencia 
pasada. Estas conexiones nos ayudan a vincular las ideas y encontrar dónde las nuevas 
ideas encajan dentro o fuera de la materia que se está estudiando. Nuestras conexiones 
también pueden ser sobre la aplicación y dónde se utilizan las nuevas ideas o habilidades. 
Todas estas conexiones nos ayudan a la recuperación de la información y a aseguramos 
de que la nueva información no sea estática o inerte (Whitehead, 1929). Si uno se limita 
a examinar nuevas ideas o situaciones desde una sola perspectiva, podríamos decir que la 
comprensión es limitada y algunas veces incluso parcializada. El conocimiento de 
diferentes perspectivas o visiones sobre una idea nos da una comprensión más robusta. 
Captar el corazón o núcleo de un concepto, procedimiento, evento o trabajo asegura que 
comprendemos su esencia y de qué se trata realmente. Queremos aseguramos de que no 
hemos dejado de ver el bosque por enfocamos solamente en los árboles y que podemos 
observar las grandes ideas que están enjuego. 

Estos tipos de pensamiento no son de ninguna manera una lista exhaustiva de todos 
los tipos de pensamiento que queremos hacer visibles en las aulas. Sin embargo, nos 
ofrecen una lista buena y útil con la cual podemos empezar. Muchos maestros que 
trabajan para valorar y hacer el pensamiento visible han encontrado que publicar estos 
movimientos del pensamiento en sus aulas puede ser muy útil. Esta lista ayuda a llamar la 
atención de los estudiantes sobre lo que van a hacer para aprender. Para aseguramos de 
que el trabajo y la actividad no inunden el aprendizaje de los estudiantes, los profesores a 
menudo hacen una pausa, ya sea antes o después de una tarea, para discutir los tipos de 
pensamiento que estuvieron o estarán involucrados en su trabajo. En la medida en que 
los estudiantes son más conscientes de su propio pensamiento y de las estrategias y 
procesos que utilizan para pensar, se vuelven más metacognitivos (Ritchhart, Tumer y 
Hadar, 2009). 

Debido a que todos estos movimientos del pensamiento apoyan directamente el 
desarrollo de la comprensión, esta lista puede ser útil para los profesores en el momento 
de planear sus unidades. En el transcurso de una unidad didáctica, los estudiantes deben 
estar involucrados en todos estos tipos de pensamiento, en más de una ocasión, para 
ayudarlos a desarrollar su comprensión. Si los estudiantes no han participado activamente 
en constmir explicaciones, razonar con evidencia, establecer conexiones o tener la 
oportunidad de ver las cosas desde más de una perspectiva, entonces probablemente 
haya importantes lagunas o vacíos en el desarrollo de su comprensión. Asi como los seis 
movimientos de pensamiento pueden ayudar a desarrollar la comprensión, también 
pueden ser útiles para valorar la comprensión. El profesor de historia de secundaria 
Fredrik Pettersson en Lemshaga Akademi, Suecia, encontró que los seis movimientos del 
pensamiento eran exactamente las cualidades que él buscaba en un ensayo histórico y 
decidió usarlos en una matriz de valoración que les dio a sus estudiantes. El equipo de 
sexto grado de la Escuela Internacional de Ámsterdam decidió que si realmente estaban 
tratando de hacer visible el pensamiento en sus aulas, los estudiantes debian centrarse en 
su pensamiento y no solo en su rendimiento en las pruebas y los cuestionarios. A todos 
los estudiantes de sexto grado les pidieron crear un portafolio para hacer su pensamiento 
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visible, en el que reeogieran los ejemplos que demostraran dónde y euándo hablan 
utilizado eada uno de los seis movimientos de pensamiento. Luego, los estudiantes 
presentaron estos portafolios a sus padres eomo parte de una eonfereneia dirigida por los 
mismos estudiantes, al final del año. 

Desde que se identifiearon los seis movimientos del pensamiento que apoyan la 
eomprensión, lo que a veees llamamos el “mapa de eomprensión”, hemos añadido dos 
movimientos de pensamiento adieionales: 

7. Preguntarse y hacer preguntas. 

8. Descubrir la complejidad e ir más allá de la superficie. 


La importaneia de la euriosidad y el euestionamiento para impulsar el aprendizaje se 
ve fáeilmente en nuestra experieneia eomo aprendióos. Sabemos que ouando se despierta 
nuestra euriosidad y tenemos un deseo de oonooer y aprender algo, nuestro oompromiso 
se intensrfioa. Muohos profesores están familiarizados oon el uso de preguntas esenoiales 
eomo vehioulos para impulsar el aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, las 
preguntas también deben estar presentes oontinuamente para desarrollar la eomprensión. 
Las preguntas al oomienzo de un viaje de aprendizaje oambian, se transforman y se 
desarrollan en la medida en que el viaje avanza. Inoluso después de grandes esfuerzos 
para desarrollar la eomprensión, enoontramos que podemos quedamos oon más 
preguntas que ouando empezamos. Estas nuevas preguntas reflejan la profundidad de 
nuestra eomprensión. Esta profundidad y nuestra oapaoidad de ir más allá de la superfloie 
de las oosas son una parte vital en el desarrollo oontinuo de nuestra eomprensión. En 
lugar de busoar o aoeptar las respuestas fáoiles, nos esforzamos por identrfloar la 
oomplejidad de los eventos, las historias y las ideas que tenemos ante nosotros. En esta 
oomplejidad reside la riqueza, la intriga y el misterio que nos oompromete eomo 
aprendióos. 

Si bien estos ooho movimientos representan altos niveles de pensamiento, es 
importante haoer hinoapié, una vez más, en que de ninguna manera son exhaustivos. 
Ofreoemos esta lista eomo un punto de partida útil y nada más. Es probable que piense 
en otros tipos de pensamiento que son útiles, tales eomo visualizaoión, haoer un balanee 
de lo que oomprende, busoar relaoiones de oausa y efeoto, entre otros. Además, 
probablemente usted pueda identrfloar muohos movimientos del pensamiento que 
enriquezoan los ooho movimientos olaves en formas que sean útiles. Por ejemplo, 
oomparar y oontrastar ideas es un modo espeoifloo de estableoer oonexiones, eomo lo es 
pensar metafórioamente. Clasrfloar amplia nuestra desoripeión y formas de observar. 
Hemos esoogido los términos amplios de explioaoión e interpretaoión, pero sin duda 
alguna están relaoionados oon inferir, explioar y predeoir. Usted bien podría preguntarse: 
“¿Dónde está la reflexión?”. La reflexión estruoturada ha demostrado ser una forma de 
enriqueoer la eomprensión y la resoluoión de problemas (Eyleer y Giles, 1999). La 
respuesta es que una reflexión estruoturada, es deoir, la reflexión que va más allá de 
expresar su opinión o sus sentimientos, oonsiste en desoribir el objeto de reflexión y darse 
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cuenta de sus características claves, conectar lo nuevo con lo que uno ya sabe y 
examinar el evento o el objeto de reflexión a través de diferentes lentes o marcos, como 
la toma de perspectiva (Colby, Beaumont, Ehrlich y Comgold, 2009). 


OTROS TIPOS DE PENSAMIENTO 


Por supuesto, la comprensión no es la única meta del pensamiento. También 
pensamos para resolver problemas, tomar decisiones y emitir juicios. Muchos de los 
ocho movimientos claves del pensamiento también son útiles cuando estamos haciendo 
esas actividades. Mirar las cosas desde perspectivas nuevas, identificar las partes y 
razonar con evidencia sin duda desempeñan un papel importante. De la misma forma, 
establecer conexiones con nuestro conocimiento previo para que podamos recurrir a él y 
utilizarlo de manera efectiva es siempre útil. Llegar a conclusiones e identiflcar la esencia 
también son importantes. Algunos tipos adicionales de pensamiento que no hemos 
mencionado y que parecen útiles para resolver problemas, tomar decisiones y emitir 
juicios incluyen: 

1. Identificar patrones y hacer generalizaciones. 

2. Generar posibilidades y alternativas. 

3. Evaluar evidencia, argumentos y acciones. 

4. Formular planes y acciones de monitoreo. 

5. Identificar afirmaciones, suposiciones y prejuicios. 

6. Aclarar prioridades, condiciones y lo que se conoce. 


Una vez más, estos seis tipos de pensamiento no tienen la intención de ser 
exhaustivos, son simplemente movimientos útiles, en términos de dirigir nuestra actividad 
mental y planear nuestra propuesta de enseñanza. Cada uno de los seis podría 
profundizarse con tipos de pensamiento relacionados. Por ejemplo, hacer tormenta de 
ideas es una estrategia útil que nos ayuda a generar posibilidades y alternativas, y hacer 
un balance podría ser parte de aclarar prioridades, condiciones y lo que se conoce. 
Formular planes y acciones se conecta con la idea de ser estratégico, así como evaluar la 
evidencia es parte de ser escéptico. Al revisar la lista, se podría tener la impresión de un 
aula de matemáticas o de ciencias muy pensante, en la cual la resolución de problemas 
desempeña un papel central. En el aprendizaje activo de las matemáticas y las ciencias, 
es importante que uno se acostumbre a mirar de cerca, detectar los patrones y generalizar 
a partir de ellos, para crear procedimientos, algoritmos y teorías. Por supuesto, estas 
teorías y conjeturas deben ser evaluadas y probadas cuidadosamente. 

La lista anterior también podría dar la impresión de una clase de cívica en la que los 
estudiantes están explorando temas de actualidad en lo político, lo social o lo ético. En 
estas situaciones, tener claridad sobre las prioridades, las condiciones y lo que se conoce 
y se desconoce es un punto de partida importante. Ser sensibles a los supuestos y a los 
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prejuicios que puedan nublar nuestra percepción es también crucial. Desde luego, en este 
tipo de situaciones deben también mirarse las cosas desde una variedad de perspectivas, 
recurriendo a los tipos de pensamiento discutidos en el mapa de comprensión. 
Dependiendo de la situación, uno también podria encontrarse generando posibilidades y 
alternativas de esa situación y/o haciendo planes para llevar a cabo y monitorear. 

La combinación de la lista anterior con los ocho movimientos de pensamiento del 
mapa de comprensión nos podria ayudar mucho a develar qué entendemos por 
pensamiento. Al tener más claridad en nuestras mentes como profesores acerca de los 
tipos de pensamiento que queremos que nuestros estudiantes utilicen, podemos ser más 
eficaces en el planeamiento de nuestra enseñanza. Podemos crear las oportunidades para 
el tipo de pensamiento que valoramos y que queremos generar como expectativa en 
nuestras aulas. Ser claros sobre el pensamiento que los estudiantes deben utilizar para 
desarrollar comprensión o para resolver problemas de manera efectiva nos permite 
orientar y promover esos tipos de pensamiento en nuestros cuestionamientos e 
interacciones con los estudiantes. Ahora que tenemos claridad sobre lo que entendemos 
por pensamiento, dirigimos nuestra atención hacia cómo podemos hacer visible el 
pensamiento de los estudiantes sobre el pensamiento. 


DESCUBRIENDO EL PENSAMIENTO DE LOS 
ESTUDIANTES SOBRE EL PENSAMIENTO 


Cuando las escuelas asumen la misión de cultivar el pensamiento de los estudiantes y 
asimilar los hábitos de la mente y las disposiciones que pueden apoyar un aprendizaje 
para toda la vida, la cuestión de cómo los estudiantes construyen su pensamiento y su 
conciencia metacognitiva pasa a un primer plano. Una cosa es que nosotros como 
docentes articulemos los tipos de pensamiento que estamos tratando de promover; y otra, 
que los estudiantes desarrollen una mayor conciencia sobre el importante papel que 
desempeña el pensamiento para cultivar su propia comprensión. La importante función 
de esta toma de conciencia fue destacada por Biggs, quien afirmó: “Para ser 
adecuadamente metacognitivos los estudiantes, en relación con las demandas de la tarea, 
tienen que ser conscientes de sus propios recursos cognitivos, y luego planear, 
monitorear y controlar esos recursos” (Biggs, 1987: 75). Biggs se refiere a esta toma de 
conciencia de nuestros propios procesos de aprendizaje y el control sobre ellos como 
“metaaprendizaje”, un subcomponente de la metacognición. Otros lo han llamado “el 
conocimiento metaestratégico”, es decir, el conocimiento acerca de las estrategias que 
uno tiene a disposición para facilitar y dirigir el propio aprendizaje (Zohar y David, 

2008). 

Como usted ha estado leyendo a través de este capitulo, su propio conocimiento 
metaestratégico sin duda ha llegado a un primer plano, en la medida en que ha pensado 
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en los procesos que usa para pensar y aprender. 

Como parte del proyecto de Culturas de Pensamiento en el Bialik CoUege, el equipo 
de investigación conformado por David Perkins, Terri Tumer, Linor Hadar y los autores 
de este libro estaba interesado en explorar la conciencia explicita del proceso de 
pensamiento de los estudiantes y en cómo estas concepciones podrian cambiar, en la 
medida en que sus maestros trabajaran para hacer más visible el pensamiento en sus 
aulas. Especificamente, el equipo estaba interesado en descubrir la conciencia de los 
estudiantes sobre los movimientos del pensamiento que podrian llevar a cabo para 
facilitar su aprendizaje, la resolución de problemas, la toma de decisiones y emitir juicios. 
Aunque esto incluye las habilidades de estudio y el reconocimiento de la memorización y 
de estrategias de recuperación del conocimiento, va más allá para observar la conciencia 
de los estudiantes sobre las estrategias de pensamiento que pueden construir la 
comprensión, como observar el material desde una perspectiva diferente, establecer 
conexiones con los conocimientos previos, generar hipótesis alternativas y asi 
sucesivamente. Pero ¿cómo se puede descubrir el pensamiento de los estudiantes sobre 
el pensamiento? ¿Cómo se pueden sacar a la luz sus conceptos sobre qué es el 
pensamiento y qué movimientos mentales abarca? ¿Cómo se puede hacer de una forma 
abierta, que capte las respuestas individuales de los estudiantes y su crecimiento en el 
tiempo, en lugar de respuestas restringidas a un conjunto predeterminado de categorias? 

Nuestro equipo de investigación desarrolló una metodología al usar mapas 
conceptuales que los maestros podrian utilizar en sus aulas y en una variedad de grados, 
como una plataforma para iniciar la discusión acerca de qué es el pensamiento y los tipos 
de pensamiento que se enfatizarán en sus aulas. Nuestro mensaje para crear el mapa fue 
deliberadamente general en un intento por apoyar y no inhibir las respuestas de los 
estudiantes. Se les preguntó a los estudiantes: “¿Qué es el pensamiento? Cuando le dices 
a alguien que estás pensando, ¿qué tipo de cosas podrian estar pasando realmente en tu 
cabeza?”. Se dieron dos ejemplos: “Hacer una imagen mental de las cosas” y “Comparar 
una cosa con otra”. La palabra “pensamiento” se escribió en medio de la página y se les 
pidió a los estudiantes que registraran sus ideas sobre el pensamiento. Especificamente, 
elegimos la expresión “¿qué está sucediendo en tu cabeza?” en lugar de “¿qué estás 
haciendo?”, para enfocar su atención en las acciones cognitivas más que en las físicas. 
Elegimos dos ejemplos concretos que probablemente serian familiares a los estudiantes 
para promover un enfoque en los actos cognoscitivos. 

Como educadores e investigadores, encontramos esta técnica rápida y fácilmente 
accesible a los estudiantes. Por consiguiente, es algo que podría ensayar en su aula. Los 
profesores de nuestro estudio generalmente les dieron a sus estudiantes entre 5 y 10 
minutos para que completaran sus mapas, y luego continuaron con una discusión acerca 
de lo que hablan escrito en sus mapas. La forma como algunos profesores hicieron esto 
fue armar grupos pequeños con los estudiantes y luego pedirles que crearan un mapa 
conceptual común sobre el pensamiento, a partir de sus mapas individuales. Esto 
permitió a los estudiantes que tuvieron dificultades en la construcción de sus mapas 
escuchar las ideas de los demás. En otras aulas, los profesores hicieron un mapa 
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conceptual con todos los estudiantes después de que habían terminado sus mapas 
individuales. Esto les permitió a los profesores involucrar a los estudiantes en la discusión 
de qué ideas se podrían agrupar y fue especialmente eficaz en el momento de centrarse 
en el pensamiento, en lugar de algunas de las ideas periféricas que surgieron en los mapas 
de los estudiantes. Después de reflexionar y construir a partir de las respuestas de los 
estudiantes, los docentes encontraron fascinantes sus concepciones sobre el pensamiento, 
como se revela a través de estos mapas. En cada aula hubo una enorme diversidad y 
variedad en las respuestas. Los ejemplos de los mapas de cuarto, sexto y décimo grado 
se muestran en las figuras 1.1, 1.2y 1.3. 

Al observar cientos de mapas de los estudiantes de tercero a undécimo grados, el 
equipo de investigación identificó cuatro tipos principales de respuesta: asociativa, 
emocional, meta y estratégica. Las respuestas asociativas son aquellas relacionadas con 
el pensamiento, pero que no describen o identifican el acto de pensar. Comentarios 
como: “en la clase de matemáticas”, “cuando estoy viajando” y “¿qué va a pasar 
después?” hablaron acerca de cuándo o dónde pensaron, así como “lo que estoy 
pensando”. Estos comentarios no describieron los procesos de pensamiento reales o la 
naturaleza del pensamiento, sino la gente, los lugares y las cosas. Otras observaciones 
asociativas incluyen comentarios muy generales sobre “con lo que pienso” o “cómo 
pienso”, tales como “pensamientos en mi mente” o “las ondas cerebrales”. Del mismo 
modo, las respuestas emocionales, es decir, los comentarios que revelan una conexión 
afectiva con el pensamiento, tampoco eran estrictamente sobre el pensamiento. Con 
frecuencia los estudiantes incluyeron palabras afectivas y frases como inseguro, alegría 
y difícil cuando hay presión de tiempo. 

Figura 1.1. Mapa conceptual sobre el pensamiento de los estudiantes de cuarto grado 
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Figura 1.2. Mapa conceptual sobre el pensamiento de los estudiantes de sexto 
grado 


35 





Figura 1.3. Mapa conceptual sobre el pensamiento de los estudiantes de décimo 
grado 
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Cuando los investigadores hieieron por primera vez la tarea del mapa eoneeptual al 
eomienzo de nuestro trabajo, eneontramos que las respuestas de los estudiantes de 
primaria eran eon freeueneia el 70% asoeiativas y el 10% emoeionales. Ineluso los mapas 
de los estudiantes de eseuela media y alta (seeundaria) fueron eerea del 50% asoeiativas 
y del 10% emoeionales. El punto aqui es que los estudiantes no tienen mueho 
eonoeimiento de las estrategias que pueden emplear para faeilitar y dirigir su 
pensamiento. Sin este eonoeimiento, es probable que sean menos efeetivos, menos 
independientes, menos eomprometidos y menos metaeognitivos eomo aprendióos. 

Pueden leer más sobre este estudio y los resultados en “Unoovering Students’ Thinking 
About Thinking Using Conoept Maps”, en Metacognition and Learning (Ritohhart, 
Tumor y Hadar, 2009). Si haoe esta aotividad eon sus propios estudiantes y nota un alto 
nivel de respuestas emoeionales o asoeiativas en sus mapas, no se alarme o se preooupe 
de que no respondan a las preguntas eon preoisión. Las personas solo pueden deoir 
aquello que oonooen y a lo que tienen aooeso, y en lugar de ser inoorreotas, estas 
respuestas revelan que simplemente estos estudiantes no han desarrollado una oonoienoia 
sobre el pensamiento. 

Hubo algunas respuestas en los mapas oonoeptuales de los estudiantes que 
expresaban una mayor oonoienoia sobre la naturaleza del pensamiento, aunque no 
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estrictamente sobre el proceso de pensamiento. Estas fueron etiquetadas como 
respuestas meta. En lugar de especificar una acción, estos comentarios se enfocaron en 
la epistemología, la naturaleza de la comprensión y las conceptualizaciones sobre la 
construcción del conocimiento. Las respuestas tipo meta incluyen comentarios como: 
“siempre hay más por aprender”, “no se puede comprender totalmente algo” y “recordar 
ayuda a desarrollar la creatividad”. Busque estas respuestas en los mapas de sus 
estudiantes como indicadores parciales de una mayor conciencia del propósito y la 
complejidad del pensamiento, el aprendizaje y la comprensión. 

Por supuesto que el tipo de respuestas que como profesores nos gustaría ver en los 
estudiantes son las respuestas estratégicas. Sin embargo, incluso en este caso, no todas 
las estrategias son iguales. Como se discutió anteriormente en este capitulo, las personas 
tienen movimientos del pensamiento que pueden dirigirse a la retención de conocimiento 
y a la memorización, asi como los que pueden utilizarse para desarrollar la comprensión. 
El equipo de investigación sobre Culturas de Pensamiento identificó cuatro categorías en 
que pueden agruparse las respuestas estratégicas de los estudiantes: 

1. Estrategias basadas en la memoria y el conocimiento. Estas se relacionan con el aprendizaje superficial y 
se enfocan en el almacenamiento y recuperación de información, como “buscar en libros” o “practicar una 
y otra vez”. 

2. Estrategias generales y no especificas. Estas se destacaron como una categoría debido a su naturaleza 
muy general. Los aspectos en esta categoría a menudo sonaban bien, pero no reflejaban acciones 
especificas que se pudieran tomar. Por ejemplo: “pensar lógicamente” se relaciona sin duda con el 
pensamiento, pero es ambiguo en cuanto a sus acciones cuando provienen de un estudiante de quinto 
grado. De la misma forma también lo son aspectos como “resolución de problemas”, “metacognición” o 
“comprensión”. 

3. Estrategias de autorregulación y motivación. Esta categoría de respuestas refleja la comprensión del 
estudiante de que el pensamiento necesita ser motivado y administrado, e incluye respuestas como 
“despejar su mente de todas las preocupaciones” y “decirme que puedo hacerlo”. 

4. Estrategias y procesos específicos de pensamiento. Esta categoría se refiere a enfoques de aprendizaje 
profundos o constructivos que tratan de tener sentido, construir la comprensión, resolver problemas y 
tomar decisiones. Estas incluyeron respuestas como “considerar diferentes perspectivas” o “ampliar otras 
preguntas que puedan surgir de la anterior”. 


Cuando en este libro hablamos de haeer visible el pensamiento, generalmente 
hablamos de las estrategias y proeesos de pensamiento espeeifieos que los estudiantes 
utilizan para eonstruir una eomprensión más profunda. Estos son los proeesos que 
neeesitan vivir en el eentro de la aetividad del aula y dirigir el trabajo de los profesores y 
los estudiantes. Mientras que haeemos visible el pensamiento -tanto el nuestro eomo el 
de nuestros estudiantes-, llamamos la ateneión sobre los meeanismos por los euales los 
individuos eonstruyen su eomprensión. En la medida en que los estudiantes pueden 
desarrollar una mayor eonoieneia de los proeesos de pensamiento, se eonvierten en 
aprendiees más independientes, eapaees de dirigir y administrar sus propias aeeiones 
eognitivas. ¿Pero qué tan probable es que haeer el pensamiento visible a través de las 
diversas estrategias que se diseuten en los eapitulos siguientes mejorará la eonoieneia de 
los estudiantes en los proeesos y las estrategias de pensamiento? En nuestra investigaoión 
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sobre el mapa eoneeptual, realizada al eomienzo del proyeeto de Culturas de 
Pensamiento, eneontramos que los estudiantes promedio en eada grado mostraron una 
mejoria estadistieamente signifieativa en su forma de registrar sus estrategias espeeifieas 
de pensamiento en la tarea del mapa eoneeptual. Se dio un aumento del 250% en las 
respuestas de los estudiantes más jóvenes y de un 65% en los estudiantes de seeundaria. 
En promedio, todos los estudiantes en la muestra obtuvieron gananeias que superaron las 
proyeeeiones de desarrollo normales por más del 68%. 

Una meta importante de haeer visible el pensamiento es faeilitar una mayor 
eomprensión entre los estudiantes. Otro objetivo es mejorar su eompromiso e 
independeneia. Esta segunda meta se logra, al menos en parte, a través del desarrollo de 
los eonoeimientos metaestratégieos o metaaprendizaje de los estudiantes. Como lo 
muestra esta investigaeión, las herramientas presentadas en este libro tienen elaramente 
un impaeto en el aprendizaje de los estudiantes sobre el aprendizaje y su pensamiento 
aeerea del pensamiento. Las Imágenes de la práetiea que apareeen a lo largo del libro 
para ilustrar el uso de las estrategias proporeionan evideneia de los tipos de eomprensión 
que se pueden generar mediante el uso de las rutinas de pensamiento y las preguntas 
efeetivas. Al trabajar eon estas ideas, tenga en mente estas metas y eontinuamente 
busque maneras de que sus estudiantes demuestren mayor eomprensión, estén eada vez 
más eomprometidos y muestren su independeneia eomo aprendiees. 
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2. EL PENSAMIENTO EN EL CENTRO DEL 
PROCESO EDUCATIVO 


¿Cómo se aprende a enseñar? Mejor aún, ¿eómo se aprende a enseñar bien? 
Tenemos que admitir que euanto más tiempo llevamos eomo edueadores, más nos 
impaeienta esta pregunta. No es que no haya respuestas al respeeto, lo que sueede es que 
eon freeueneia esas respuestas son demasiado simplistas, predeterminadas y, por 
naturaleza, se autoperpetúan. Es fáeil pensar en la labor de la enseñanza eomo la entrega 
a los estudiantes de un eurrieulo preserito y preestableeido. En realidad, euando nos 
preparamos para eonvertimos en doeentes, eon freeueneia nos enfoeamos en los 
métodos sobre eómo presentar el eontenido. Ineluso existen eursos a nivel universitario 
que se denominan eursos de “métodos”. Durante los primeros años de enseñanza, por lo 
general luehamos para “entregarles” a los estudiantes el eurrieulo y sufrimos euando no 
logramos eumplirlo eabalmente. Esta visión de la enseñanza es bastante eomún; la 
eomparten los padres de familia, los estudiantes y hasta los mismos doeentes. La vemos 
reflejada en nuestro propio voeabulario euando hablamos de “entrenar” a los doeentes, 
que por lo general signiflea entrenarlos en nuevos métodos. La vemos también en los 
esfuerzos de quienes haeen politiea edueativa para mejorar la edueaeión. Por lo general, 
estos esfuerzos se enfoean en eambiar el eurrieulo, asumiendo que si los doeentes se lo 
“entregan” a los estudiantes, eomo resultado, la eseuela mejorará. Esta visión también la 
vemos en el llamado que se les haee a los doeentes para que aumenten su eonoeimiento 
sobre un eontenido espeeifieo, lo eual es importante indudablemente, pero en algunas 
oeasiones se ofreee eomo si fuese sufleiente para lograr una enseñanza efeetiva. 

Consideramos que esta visión de la enseñanza, que no va más allá de presentar 
eontenidos, además de ser demasiado simplista, también es peligrosa, puesto que se 
enfoea en el doeente y no en el aprendiz, relegando al estudiante a una posieión pasiva y 
asumiendo que el aprendizaje se basa seneillamente en asimilar lo que se ha presentado. 
Como resultado de esta visión de la enseñanza y el aprendizaje, las valoraeiones se 
enfoean en el grado en que el estudiante asimila el material presentado. De esta manera, 
ereamos una noeión distorsionada de la enseñanza que se refuerza a si misma. Juzgamos 
la efeetividad de la enseñanza sobre la base del nivel de absoreión del material por parte 
del estudiante, y asi la enseñanza se define en términos de presentar o entregar ese 
material. El sistema edueativo se distorsiona al preoeuparse más por preparar a los 
estudiantes para rendir exámenes que por formar aprendióos exitosos (Gallagher, 2010). 
Por oonsiguiente, la respuesta a la pregunta “¿eómo se aprende a enseñar?” se oonvierte 
en eonooer el eontenido y desarrollar estrategias de presentaoión. ¡Ah!, y podríamos 
agregar algunas téonioas de manejo de olase para oontrolar a los estudiantes que se 
rebelan oontra esa pasividad impuesta por el doeente. 

En oontraste, euando ponemos al estudiante en el oentro del prooeso edueativo. 
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nuestro enfoque eomo doeentes eambia radiealmente y nos da el poteneial de definir la 
enseñanza de una manera totalmente diferente. Al poner a los estudiantes en el eentro del 
proeeso edueativo, y no al final, nuestro papel eomo doeentes pasa de entregar 
información a apoyar y fomentar a los estudiantes para que se comprometan e 
involucren con las ideas a estudiar. En lugar de eubrir el eurríeulo y juzgar nuestro éxito 
según la eantidad de eontenido presentado, debemos aprender a identifiear las ideas y los 
eoneeptos elaves eon los que queremos que nuestros estudiantes se involueren, se 
euestionen, se esfuereen, exploren y finalmente desarrollen la eomprensión. Nuestra meta 
debe ser que las grandes ideas del eurríeulo sean asequibles e interesantes, al tiempo que 
se reeonozea su eomplejidad, su belleza y su poder en el proeeso. Cuando hay algo 
importante que vale la pena pensar y existe una razón para pensarlo en profundidad, 
nuestros estudiantes experimentan el tipo de aprendizaje que tiene un impaeto duradero y 
una influeneia poderosa, no solo a eorto plazo sino también eon el transeurrir del tiempo. 
Los estudiantes no solo aprenden, sino que aprenden a aprender. 

En el eapítulo 1, eompartimos eómo esta eomprensión más profunda del proeeso 
edueativo fue eseneial en la evolueión de Mark Chureh eomo maestro. Lógieamente él 
no es el únieo para quien esto ha sido verdadero. La literatura sobre el eambio en los 
maestros sugiere que enfoearse en el aprendizaje más que en la enseñanza es un aspeeto 
eentral en el ereeimiento profesional de muehos doeentes, y es eseneial en el proeeso de 
aprendizaje para llegar a ser un profesional efeetivo (Hateh, 2006; Intrator, 2002, 2006; 
MeDonald, 1992; Palmer, 1998). En lugar de ver el aprendizaje eomo una aeeión pasiva 
de reeibir informaeión, debemos tener en euenta que el aprendizaje sueede eomo 
resultado de nuestro pensamiento y de eneontrarle sentido a lo que estudiamos. Por 
eonsiguiente, eomo doeentes interesados en que nuestros estudiantes aprendan y 
eomprendan, tenemos dos metas elaves: 

1. Crear oportunidades para pensar y 

2. hacer visible el pensamiento de los estudiantes. 

Aunque estas dos metas no son iguales, existe en ellas una sinergia y una 
interdependeneia. Cuando oreamos oportunidades para pensar, estableeemos tanto el 
oontexto eomo la neoesidad de haeer visible el pensamiento de los estudiantes. 

En el libro La escuela inteligente (1992), nuestro oolega David Perkins muestra la 
importanoia de desarrollar oportunidades para pensar: 


El aprendizaje es una consecuencia del pensamiento. La retención, la comprensión y el uso activo del 
conocimiento surgen cuando el aprendiz se encuentra en experiencias de aprendizaje en las que piensa acerca 
de algo y piensa con lo que está aprendiendo [...]. Lejos de creer que el pensamiento viene después del 
conocimiento, el conocimiento procede del pensamiento. Amedida que pensamos acerca de y con el 
contenido que estamos aprendiendo es como realmente lo aprendemos (Perkins, 1992: 8). 


Es decir, el pensamiento está en el centro del proceso de aprendizaje y no se trata de 
un agregado o de algo que se deja para hacer si sobra tiempo. Nosotros, como docentes, 
debemos reconocer que al disminuir las oportunidades de pensamiento en nuestros 
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estudiantes, también estamos redueiendo su aprendizaje. Sin embargo, ineluso euando 
oreamos oportunidades de pensamiento debemos reoonooer que el pensamiento de los 
estudiantes puede oontinuar siendo invisible para nosotros. Con el fm de asegurar que no 
dejamos el pensamiento al azar y para obtener la informaoión que neoesitamos para 
responder a las neoesidades de aprendizaje de nuestros estudiantes, también debemos 
haeer visible su pensamiento. 


¿DE QUÉ MODO HACER VISIBLE EL 
PENSAMIENTO AYUDA AL APRENDIZAJE Y LA 
ENSEÑANZA? 


Cuando haoemos visible el pensamiento no solamente obtenemos una mirada aeerea 
de lo que el estudiante eomprende, sino también aeerea de eómo lo está eomprendiendo. 
Saear a la luz el pensamiento de los estudiantes nos ofreoe evideneias de sus ideas, al 
igual que nos muestra sus eoneepeiones erróneas. Debemos haeer visible el pensamiento, 
pues esto nos da la informaoión que oomo dooentes neoesitamos para planear 
oportunidades que lleven el aprendizaje de los estudiantes al siguiente nivel y les permita 
seguir involuorados oon las ideas que están explorando. Solo euando oomprendemos qué 
están pensando y sintiendo nuestros estudiantes, podemos utilizar ese oonooimiento para 
apoyarlos y mantenerlos involuorados en el prooeso de oomprensión. De esta manera, 
haeer visible el pensamiento se oonvierte en un oomponente oontinuo de una enseñanza 
efeotiva. 

El Harvard Smithsonian Center for Astrophysios ha doeumentado maravillosamente 
eómo la falta de atenoión del dooente haoia el pensamiento de los estudiantes lleva a un 
aprendizaje superfioial y a eoneepeiones erróneas arraigadas en las oienoias, ineluso en 
estudiantes que han sido exitosos aoadémioamente. En el video Minds of Our Own, un 
reoonooido dooente de quimioa admite: 


No me gusta preguntar “por qué” en las pruebas escritas. He invertido mucho tiempo en cubrir los 
conceptos, y al preguntar “por qué” recibo una gran variedad de respuestas. Algunas veces es bastante 
deprimente ver las respuestas que dan los estudiantes a la pregunta “por qué”. Reconozco que esa pregunta 
es de gran valor, pero como docente es a veces muy frustrante escuchar algunas de las razones que dan los 
estudiantes al pensar por qué suceden ciertos fenómenos cientificos. 


No es que a este doeente no le interese el aprendizaje de sus estudiantes, él está 
expresando el dilema en que se eneuentra euando le toea enseñar para un examen. El 
sabe que sus estudiantes realmente no eomprenden lo que se les está enseñando, pero 
dentro del paradigma edueativo de ofreeer informaeión, se enfoea en eubrir el eontenido 
para el examen y mantiene el pensamiento de sus estudiantes invisible, eon la ilusión de 
que los resultados de una prueba sean evideneias de aprendizaje. A pesar de lo 


42 



generalizada que es esta práetiea, muehos doeentes alrededor del mundo han tenido que 
transigir eon esta ilusión, que otros llamarían engaño, aeerea de lo que es el verdadero 
aprendizaje. Una ilusión que no le haee bien a nadie y menos a los estudiantes, quienes 
terminan mal preparados para un futuro aprendizaje (Sehwartz y otros, 2009). También 
le roba al doeente la habilidad de eonfrontar las eoneepeiones erróneas y diseñar 
experieneias que hagan avanzar la eomprensión. 

En eontraste, nuestra eolega Tina Grotzer, quien dirige el proyeeto de Causalidad 
Compleja en el Proyeeto Cero de la Universidad de Harvard, ha diseñado una serie de 
módulos sobre eoneeptos eientífieos que eonfrontan direetamente las eoneepeiones 
erróneas de los estudiantes y busean revelar su pensamiento para así poder 
reestrueturarlo. Por ejemplo, en una unidad sobre densidad, los estudiantes observan 
eómo el doeente deja eaer dos velas de igual diámetro, una eorta y otra larga, en dos 
reeipientes eon líquido. La vela eorta flota, mientras que la larga se hunde. Luego les pide 
a los estudiantes que eseriban qué observaron y expliquen por qué sueedió esa situaeión. 
Al haeer esto se invita a los estudiantes a desarrollar y eompartir sus teorías que expliean 
la situaeión, reeurriendo a su eonoeimiento eientífleo. De esta manera, desde un 
eomienzo sale a flote el pensamiento de los estudiantes a través de sus palabras y sus 
dibujos. Luego el doeente toma las dos velas y las eambia de reeipiente. Esta vez, la vela 
larga flota y la eorta se hunde, un resultado inesperado para la mayoría de los 
estudiantes. Nuevamente se les pide que eseriban aeerea de lo que observaron y 
desarrollen su propia explieaeión. Luego los estudiantes eomparten sus reaeeiones y 
diseuten eómo este seneillo experimento eambió el enfoque de su ateneión. A medida que 
eonversan, los estudiantes se dan euenta de que aunque los dos líquidos pareeen ser 
iguales deben difereneiarse en algo y que en esta situaeión la flotaeión o el hundimiento 
no se trata de una simple eausalidad lineal, sino que depende de la relaeión entre el 
líquido y el objeto que se introduee. 

Los doeentes de eieneias que trabajan en los módulos del proyeeto de Causalidad 
Compleja, al haeer visible el pensamiento de los estudiantes e impulsarlo aún más allá a 
través de situaeiones diserepantes e inesperadas, logran mantenerse en eontaeto eon el 
desarrollo de su eomprensión y guiarla a lo largo de la leeeión. Al mismo tiempo, los 
doeentes permiten que las teorías inieiales de los estudiantes sean objeto de disensión, 
justifieaeión y refinamiento eonstantes, logrando que sean ellos mismos quienes se 
enearguen de desarrollar su propia eomprensión, y no solo les offeeen informaeión que 
deben memorizar para un examen. Como lo demuestra esta leeeión, haeer visible el 
pensamiento benefieia al doeente porque le sirve eomo herramienta importante de 
valoraeión. Al mismo tiempo, ayuda a profundizar la eomprensión de los estudiantes. 

Haeer visible el pensamiento también eontribuye a una meta aún más amplia. Cuando 
desmitifleamos elproeeso de pensamiento y aprendizaje, les ofreeemos a los estudiantes 
modelos de lo que signifiea involuerarlos eon las ideas, pensar y aprender. Al haeer esto, 
disipamos el mito de que el aprendizaje es solo llevar a la memoria del estudiante la 
informaeión que se eneuentra en el texto. La eseuela ya no se trata de dar “la respuesta 
eorreeta y rápida” sino de un trabajo mental eontinuo de eomprensión de nuevas ideas e 
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información. Vygotsky escribió acerca de la importancia del contexto sociocultural del 
aprendizaje para ofrecer modelos y dijo: “Los niños crecen en la vida intelectual de 
quienes los rodean” (Vygotsky, 1978: 88). Como educadores, esta cita nos ofrece una 
poderosa metáfora de lo que significa educar a otro. Al tomar estas palabras con 
seriedad, debemos entonces preguntamos: ¿Qué tipo de vida intelectual estamos 
presentando a los estudiantes en nuestras aulas y en la escuela en general? ¿Qué están 
aprendiendo mis estudiantes sobre el aprendizaje? ¿Qué mensajes estoy enviando a mis 
estudiantes a través de las oportunidades que creo acerca de qué es el aprendizaje y 
cómo se lleva a cabo? 

Cuando aprendemos algo, dependemos de modelos. Prestamos atención a qué hacen 
los otros, cómo lo hacen, y los imitamos. Esto es tan importante y verdadero para 
aprender a aprender y aprender a pensar como lo es para aprender a bailar o a jugar 
béisbol. Imagínese querer llegar a ser un gran bailarín sin nunca haber visto un gran baile. 
El novato imita al experto en una serie continua de acercamientos a la excelencia, 
aprendiendo qué funciona mejor para él o ella a lo largo del camino. Por consiguiente, los 
estudiantes a nuestro cargo deben ver en nosotros una imagen de pensadores y 
aprendices de quienes ellos puedan aprender e imitar. Ellos deben ver y escuchar las 
perspectivas, las ideas y las preguntas de otros a medida que profundizan su 
comprensión. Los estudiantes deben ver cómo otros planean, monitorean y desafian su 
propio pensamiento para avanzar cada vez más. Los estudiantes deben ver que todos los 
aprendices cometen errores y que el aprendizaje con frecuencia se produce al reflexionar 
sobre esos errores. 

El importante papel que desempeñan los modelos de pensamiento y de aprendizaje 
nos ayuda a ver que la educación no se trata solo de presentar contenido. Una educación 
de calidad también desarrolla los hábitos de la mente y las disposiciones de pensamiento, 
que les servirán a los estudiantes como aprendices tanto para su trabajo en el aula como 
para el futuro (Costa y Kallick, 2009; Ritchhart, 2002). Para que esto suceda, los 
docentes deben ayudar a los estudiantes a reconocer las características y los contextos 
claves para el uso de los distintos tipos de pensamiento. Esto significa que debemos 
recurrir a nuestra comprensión de qué es el pensamiento y los tipos de pensamiento que 
queremos fomentar, para asi poder nombrar, detectar y resaltar el pensamiento cuando 
ocurra en el aula; lo cual se ve cuando el estudiante trae a colación un punto de vista 
diferente, ofrece una teoria o conjetura nueva, propone una explicación, establece una 
conexión, reconoce un patrón, y demás. 

Poder nombrar y detectar el pensamiento es central para hacemos competentes en 
ciertos tipos de actividades (Johnston, 2004). Ellin Keene (Keene y Zimmermann, 1997) 
señala que los estudiantes no pueden controlar un proceso sino hasta que pueden 
nombrarlo. Como nuestra atención está dirigida hacia el pensamiento, nos volvemos más 
conscientes de él, de sus usos y sus efectos. Estar consciente de las ocasiones para 
pensar es la base para todas las disposiciones (Perkins, Tishman, Ritchhart, Donis y 
Andrade, 2000; Ritchhart y Perkins, 2005; Tishman, Perkins y Jay, 1993). Primero 
debemos ver las oportunidades de pensamiento y luego si podemos activar nuestras 
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habilidades. Si no identificamos estos momentos, nuestras habilidades y nuestro 
conocimiento permanecen inertes e inutilizados. Como educadores, queremos estudiantes 
que no solo puedan pensar, sino que también piensen. Por consiguiente, la visibilidad del 
pensamiento, tanto la propia como la de otros, ofrece las bases para el desarrollo de las 
disposiciones. Una vez que los docentes empiecen a nombrar y a notar el pensamiento, 
es decir, a hacerlo visible, ellos al igual que los estudiantes se vuelven más conscientes 
del pensamiento y se hace difícil no notarlo en el futuro (Harre y Gillet, 1994). Cuando 
logramos hacer visible el pensamiento que ocurre en el aula, se vuelve más concreto y 
real. Se toma en algo sobre lo que podemos hablar y explorar, manipular, desafiar y 
aprender de él. 

En el aula de quinto grado de Lisa Verkerk, en el Colegio Internacional de 
Ámsterdam, con frecuencia ella nombra y hace visible el pensamiento de los estudiantes 
como una manera de ofrecer retroalimentación específica al aprendizaje. En lugar de 
ofrecer un elogio genérico, es decir, hacer comentarios acerca del buen trabajo realizado, 
que le dicen al estudiante que ha logrado satisfacer al maestro, más que ofrecer 
información sustanciosa sobre el aprendizaje. Lisa enfoca la atención de los estudiantes 
hacia el pensamiento. A dos estudiantes que trataron de constmir su comprensión de la 
crisis de los refugiados a partir de una serie de fotografías. Lisa les comenta lo siguiente: 
“Me gusta cómo han utilizado su conocimiento previo y lo que ya sabían para constmir 
explicaciones acerca de lo que está sucediendo en estas fotografías. Ustedes han hecho 
una observación cuidadosa y han utilizado evidencia para sustentar sus razones”. Este 
tipo de retroalimentación ofrece a los estudiantes claridad acerca de la forma de 
pensamiento utilizado y un punto de referencia que pueden usar en su aprendizaje futuro. 


¿CÓMO PODEMOS HACER VISIBLE LO INVISIBLE? 


Hacer visible el pensamiento representa un gran desafío. Como se discutió 
anteriormente, debemos tener claro qué significa pensar. Esto nos permite hacer visible el 
pensamiento al nombrarlo y notarlo cuando ocurre. Adicionalmente, para que el 
pensamiento ocurra, los estudiantes, primero que todo, deben tener algo en qué pensar y 
hay que pedirles que piensen al respecto. Como docentes, debemos crear oportunidades 
de pensamiento. Sin embargo, aun cuando existen las oportunidades para pensar, 
tenemos que reconocer que el pensamiento es básicamente un proceso interno, algo que 
ocurre “debajo del gorro”, por decirlo de alguna manera. En el resto de este capítulo, 
miraremos las formas en que los docentes pueden hacer más visible el pensamiento de 
los estudiantes a través de las prácticas de cuestionar, escuchar y documentar. 


Cuestionar 
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Durante mucho tiempo, hacer buenas preguntas ha estado en el centro de la actividad 
educativa, especialmente cuando se refiere al pensamiento de los estudiantes y a la 
creación de oportunidades de aprendizaje. Las preguntas abiertas, al contrario de las 
preguntas cerradas y con respuesta única, se recomiendan para ir más allá del 
conocimiento y la habilidad, pues se dirigen hacia la comprensión. Además, la taxonomía 
de Bloom, que se discutió en el capitulo 1, con frecuencia se sugiere como una plantilla 
para ayudar a los docentes a hacer mejores preguntas. El consejo que por lo general se 
da es asegurarse de que las preguntas vayan más allá del nivel de conocimiento e inviten 
a la aplicación, al análisis, la sintesis y la evaluación. Llevar al estudiante más allá de la 
memorización a través de preguntas es un buen consejo e indudablemente crea más 
oportunidades de pensamiento. Sin embargo, muchos docentes sienten que hacer 
preguntas de “niveles de pensamiento superior” es algo artificial. Más aún, es posible que 
a muchos docentes se les dificulte pensar en ese tipo de preguntas en el momento. 

Incluso cuando se formulan y se hacen este tipo de preguntas, es probable que no 
iluminen el pensamiento del estudiante, tal y como se esperaría, especialmente si se 
perciben como si el docente estuviera esperando una respuesta especifica. En esos casos, 
los estudiantes simplemente juegan a “descubrir lo que se encuentra en la cabeza del 
maestro”. 

Una forma más flexible de aproximarse al tema del cuestionamiento seria pensar 
acerca de cómo podríamos hacer preguntas que: 

1. modelen nuestro interés acerca de las ideas a explorar, 

2. ayuden a los estudiantes a construir comprensión y 

3. faciliten que el estudiante ilumine su propio pensamiento. 

Estas razones no representan necesariamente un tipo de pregunta, aunque podrian 
clasificarse de esa manera, sino las metas que tenemos como docentes: modelar el 
compromiso intelectual, apoyar a los estudiantes en la construcción de la comprensión y 
ayudar a los estudiantes a aclarar su propio pensamiento. Por el contrario, la mayoría de 
las preguntas que se hacen en el aula ponen a prueba la memoria de los estudiantes. 

Estas preguntas no los involucran con las ideas, simplemente sirven para revisar el 
contenido. 

Modelar un interés por las ideas 

Hacer preguntas auténticas, es decir, preguntas para las que el docente no 
necesariamente tenga la respuesta o preguntas para las cuales no haya una respuesta 
predeterminada, es extremadamente poderoso para crear una cultura en el aula que 
apoye el compromiso intelectual. Tales preguntas permiten a los estudiantes ver a los 
docentes como aprendices y fomentan una comunidad de indagación. John Threlkeld, 
profesor de álgebra en Colorado Academy en Denver, es muy bueno en esto. Al observar 
su aula a lo largo de un año. Ron Ritchhart con frecuencia notó que, por lo general, John 
comenzaba la clase con las siguientes preguntas: “Como bien saben, me pregunto si ese 
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patrón que estudiamos ayer puede estar presente en otras situaeiones que hayamos 
estudiado durante la unidad, ¿qué piensan?”, o “Ayer Amy eneontró una forma 
interesante de abordar el problema y me pegunto si esa forma siempre funeionaria”. 
Martin Nystrand y otros (1997) han mostrado que este tipo de preguntas auténtieas, que 
en la mayoría de las aulas “brillan por su auseneia”, tienen una influeneia positiva para 
invoInorar a los estudiantes, fomentar el pensamiento oritioo y aloanzar logros. También 
puede pensarse que las preguntas auténtieas son generativas por naturaleza. Es deoir, 
generan o ayudan a promover la indagaoión y el desoubrimiento en la olase, enmaroando 
el aprendizaje oomo una aotividad oompleja, multifaoétioa y sooial, en eontraste oon el 
prooeso de simplemente aoumular informaoión. Las preguntas verdaderamente 
generativas tienen pies. Impulsan el aprendizaje haoia adelante. 

Las buenas “preguntas esenoiales” también se enouentran dentro de la oategoria de 
preguntas generativas. Kathy Hanawalt, de Clover Park High Sohool en el estado de 
Washington, en su elase de humanidades de noveno grado utiliza un oonjunto de 
preguntas esenoiales para enfooar a los estudiantes en temas fundamentales de la verdad, 
la perspeotiva y la universalidad, que se enouentran en el oorazón de la historia y la 
literatura. Enoima del tablero, Kathy tiene esoritas oinoo preguntas: ¿Cuál es la historia? 
¿Cuál es la otra historia? ¿Cómo oonooes la historia? ¿Por qué oonooer/oontar la historia? 
¿Dónde está el poder en la historia? Estas preguntas sirven oomo punto de partida para la 
exploraoión oontinua de todo lo que suoede en el aula. Cuando Kathy oomenzó a utilizar 
estas preguntas en olase, se dio ouenta de que sus estudiantes se enoontraban 
partioularmente oautivados oon la nooión de mirar la perspeotiva del otro o la historia 
esoondida, para oomprender no solamente los eventos sobre los que leian, sino también 
los heohos que se enoontraban a su alrededor. Inoluso al oompartir situaeiones reoientes, 
ella se dio ouenta de que los estudiantes preguntaban: “Si, pero ¿ouál es la otra historia?”. 
Esta pregunta se oonvirtió en algo esenoial y generativo para el aprendizaje de los 
estudiantes. Al leer heohos histórioos, heohos de aotualidad o ensayos politioos, la nooión 
de que hay otra historia y que es importante traerla a oolaoión para poder realmente 
entender a la gente y las situaeiones impulsó el aprendizaje e involuoró a los estudiantes. 
Utilizar este tipo de preguntas apoya el aprendizaje de los estudiantes sobre oómo 
aprender, transmitiendo el mensaje de que para aprender historia se requiere desoubrir 
otras hi s torias. 

Las preguntas auténtieas no solo provienen del dooente. Cuando los estudiantes 
haeen preguntas auténtieas, sabemos que están enfooados en el aprendizaje y no 
simplemente en oumplir oon una tarea. Las preguntas auténtieas de los estudiantes son 
una buena medida de que se enouentran inteleotualmente involuorados. Paul Cripps, 
profesor de oienoias de esouela media en Wyoming, dioe que las preguntas de los 
estudiantes son la mejor evaluaoión de su aprendizaje: “Juzgo a mis estudiantes no por 
las respuestas que dan, sino por las preguntas que haeen”. Cuando Ron observaba la 
olase de John Threlkeld, oon freouenoia lo oia deoir: “¡Qué exoelente pregunta!”. En un 
determinado momento. Ron le preguntó: “¿Qué haoe que una pregunta sea exoelente?”. 
Sin pensarlo dos veoes respondió: “Una pregunta exoelente es aquella que nos haoe 
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pensar a todos, incluyéndome a mí”. A través de las preguntas nos damos una idea de lo 
que están pensando los estudiantes: ¿Con qué temas se involucran? ¿En dónde radica su 
confusión? ¿Dónde y cómo están estableciendo conexiones? ¿Dónde necesitan 
aclaración? Una vez que el estudiante ha compartido sus ideas y/o confusiones, con 
frecuencia podemos ver en el aula un efecto de dominó que ayuda a producir la emoción 
y la energía que tanto se necesitan para el aprendizaje. 

Construir comprensión 

Recientemente nuestro equipo de investigación, como parte del proyecto de Culturas 
de Pensamiento, estuvo observando la forma como los docentes hacen preguntas. 
Notamos que cuando los docentes se enfocaron en valorar y hacer visible el pensamiento 
en sus aulas, su cuestionamiento cambió de rumbo. Ya no formulaban preguntas basadas 
en la revisión o el conocimiento, sino que hacían preguntas más constructivas. (También 
se hacían más preguntas para facilitar, que discutiremos en la próxima sección del 
capítulo). Se puede pensar en las preguntas constructivas como aquellas que ayudan a 
promover la comprensión. Estas son preguntas que les piden a los estudiantes conectar 
las ideas, hacer interpretaciones, enfocarse en las grandes ideas y en los conceptos 
centrales, ampliarlas y demás. Al estudiar las preguntas de los docentes en la clase de 
matemáticas en la secundaria. Jo Boaler y Karin Brodie observaron que sus preguntas no 
solo sirven para activar el pensamiento de los estudiantes, sino también para “guiar a los 
estudiantes a lo largo del terreno matemático de las lecciones” (Boaler y Brodie, 2004: 
781). Las preguntas constructivas no son simplemente un añadido para asegurarse de que 
algún tipo de pensamiento de orden superior se está llevando a cabo, sino que también 
sirven de indicadores y de metas para la propia lección. Las preguntas constructivas de 
los docentes guían las ideas importantes y los conceptos esenciales, de manera que los 
estudiantes no los pasen por alto. Los docentes hacen preguntas de revisión porque 
quieren evaluar qué saben los estudiantes y qué recuerdan, mientras que otros hacen 
preguntas constructivas porque quieren guiar, dirigir y promover la comprensión de los 
estudiantes acerca de ideas importantes. 

En la Escuela Internacional de Ámsterdam, los estudiantes de primer grado de 
Stephanie Martin recientemente estaban aprendiendo acerca de los sentidos. Una de las 
metas de esta unidad era que pudieran conectar cada uno de sus sentidos con los tipos de 
información que podían adquirir a través de ellos. Durante una lección en particular, los 
estudiantes de Stephanie tocaban un objeto que se encontraba dentro de una caja y luego 
describían en voz alta el tipo de cosas que sentían: blando, suave, esquinas y filos 
redondos, etc. A partir de estas respuestas, Stephanie luego les pedía que empezaran a 
hacer interpretaciones y suposiciones: “¿Qué sabes con solo tocar el objeto?”. Seguida 
por: “¿Qué no sabes del objeto simplemente con tocarlo?”. Y “¿qué preguntas te suscita 
tocarlo?”. Estas preguntas puede que aparentemente no suenen complejas o difíciles, 
pero van al corazón de lo que Stephanie quiere que sus estudiantes comprendan: ¿qué 
información recogemos con cada uno de nuestros sentidos y qué podemos hacer con esa 
información? Sin esas preguntas, la actividad de tocar un objeto misterioso sería más un 
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juego y no una oportunidad de aprendizaje. 

En la elase de álgebra de Cathy Humphrey en la eseuela media de Silieon Valley, 
California, ella utiliza preguntas para asegurarse de que sus estudiantes no solo están 
aprendiendo de memoria eiertos proeedimientos, sino que también se están enfoeando en 
lo fundamental de las matemátieas (Boaler y Humphreys, 2005). Dos periodos de elase 
se enfoean en la pregunta eonstruetiva: ¿Por qué dos veees la eantidad n menos 1, es 
deeir, 2{n - 1), es igual a 2w - 2? Cathy pide a sus estudiantes que expliquen eon sus 
propias palabras por qué esta eeuaeión es verdadera y que lo argumenten eomo si fueran 
a eonveneer a un eseéptieo: “Si ustedes fueran a probarle a alguien que esta eeuaeión 
siempre funeiona, ¿eómo lo harían?”. Aqui la inteneión de Cathy no es revisar la 
propiedad distributiva, la eual aún no se ha estudiado formalmente, sino enfoear a los 
estudiantes en eómo pensar aeerea de la idea de “eantidades” en matemátieas al utilizar 
los paréntesis. Ella quiere que sus estudiantes eomprendan que tales eantidades son 
entidades por si solas sobre las que se pueden haeer operaeiones. Al haeer esto, ella está 
llevando a sus estudiantes más allá de las explieaeiones aritmétieas. Es deeir, tratar de 
probar que la eeuaeión es verdadera simplemente sustituyendo la letra n por un número 
para ver si funeiona. A pesar de que estos easos pueden funeionar, realmente no 
eonstituyen una prueba. Entonees, Cathy les pide a los estudiantes que piensen eomo un 
eseéptieo y traten de probar la igualdad. Anthony demuestra su eomprensión euando 
responde de la siguiente manera: “Ok, es eomo si se estuviera haeiendo esas dos eosas 
(eon refereneia a w - 1), usted está haeiendo n-\ dos veees y luego lo suma... y eso es 
lo mismo que haeer dos n menos dos porque va a restar dos”. 

Como estos dos ejemplos lo ilustran, las preguntas eonstruetivas enmarean el 
quehaeer inteleetual en el que se involuerarán los estudiantes, llevándolos a deseubrir las 
ideas y los prineipios fundamentales que fomentan la eomprensión. Esto podria pareeer 
eomo una responsabilidad demasiado grande para el doeente. Sin embargo, es 
preeisamente por eso que las rutinas de pensamiento que se presentarán en la segunda 
parte de este libro pueden ser de gran ayuda. Los pasos de eada una de las rutinas 
esbozan un eonjunto de movimientos eonstruetivos que los estudiantes pueden seguir 
para faeilitar la eomprensión y haeer visible su pensamiento. En la leeeión de Stephanie 
Martin que se meneionó anteriormente, ella eomenzó adaptando la rutina Ver-Pensar- 
Preguntarse por Sentir-Pensar-Preguntarse. Su pregunta inieial: “¿Qué sentiste euando 
toeaste el objeto que se eneontraba en la eaja mi s teriosa?” lleva a los estudiantes a haeer 
observaeiones basadas en el taeto. Luego: “¿Qué piensas aeerea de lo que sentiste?” lleva 
a los estudiantes a interpretar y a explorar posibilidades. Finalmente, Stephanie les 
preguntó a sus estudiantes: “¿Qué preguntas tienen aeerea del objeto que se eneontraba 
en la eaja misteriosa, ya que solo pudieron toearlo?”. Cuando lea aeerea de otras rutinas 
en la segunda parte, tenga en mente su naturaleza eonstruetiva, que eomo doeente puede 
utilizar para que los estudiantes exploren y eomprendan ideas y eoneeptos espeeifieos. 

Facilitar y aclarar el pensamiento 

“¿Qué te haee deeir eso?”. Esta pregunta eon freeueneia es una de las rutinas de 
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pensamiento que más se ha integrado en las aulas de los doeentes eon quienes 
trabajamos. Verán que muehos de los doeentes utilizan esta pregunta en sus interaeeiones 
eon los estudiantes. (Puede leer más aeerea de esto en el eapitulo 6). 

En Bialik CoUege, donde los doeentes han eonformado eomunidades profesionales de 
aprendizaje eomo parte del proyeeto de Culturas de Pensamiento, una doeente eomentó 
que la pregunta: “¿Qué te haee deeir eso?” no es solo una herramienta de enseñanza, es 
una forma de vida. Ella diee que aprende mueho y obtiene eonversaeiones más 
profundas euando la utiliza eon familiares y amigos, en lugar de responder de inmediato a 
los eomentarios de la gente. Los doeentes eomentan que esta pregunta le toea a la gente 
la fibra eorreeta y la invita a elaborar y aelarar sus ideas de una manera no amenazante. 
Aunque eometarios eomo: “Dime, ¿por qué?” o “Qué razones y evideneias tienes para 
deeir eso” desempeñan el mismo papel, no pareeen tener el mismo nivel de apertura e 
interés. 

Esta pregunta, seneilla pero a su vez poderosa, es un ejemplo perfeeto del tipo de 
pregunta que faeilita y aelara el pensamiento del aprendiz. Al usar preguntas que faeilitan, 
la meta del doeente es tratar de entender el pensamiento de los estudiantes, entrar en su 
eabeza y haeer visible su pensamiento. Una vez más, es eambiar el paradigma de la 
enseñanza: pasar de la transmisión de lo que está en la eabeza del doeente a la eabeza del 
estudiante, a reeoger lo que está en la eabeza del estudiante y llevarlo a la eabeza del 
doeente, para asi poder ofreeer una enseñanza reeeptiva que haga avanzar el aprendizaje 
de sus estudiantes. 

Jim Minstrell, un doeente de eieneias naturales de seeundaria en la eseuela Mereer 
Island en el estado de Washington, que ahora dirige investigaeiones aeerea de la 
edueaeión en las eieneias y euyo objetivo es poner al deseubierto el pensamiento de los 
estudiantes, estudió su propia enseñanza y examinó euidadosamente la forma eomo 
interaetuaba eon sus estudiantes a través del euestionamiento. El aeuñó el término 
“lanzamiento reflexivo” para deseribir la seeueneia de preguntas que utiliza para faeilitar 
y aelarar el pensamiento de los estudiantes (Zee y Minstrell, 1997). Tradieionalmente, y 
eon freoueneia, hemos earaeterizado el diseurso en el aula eomo algo que se origina a 
partir de las preguntas que haee el doeente. Sin embargo, Jim toma los eomentarios y las 
ideas de los estudiantes eomo punto de partida para el diálogo. En el lanzamiento 
reflexivo, la primera meta del doeente es “agarrar” el sentido que le dan los estudiantes a 
lo que están estudiando y tratar de entender sus eomentarios. Si el signifieado no se 
obtiene de inmediato, se haee la siguiente pregunta: “¿Puedes deeir más al respeeto?” o 
“No estoy muy seguro de lo que diees, ¿puedes deeirlo una vez más de otra forma?”. 

Una vez que el doeente eomprende el signifieado, entonees le “lanza” al estudiante otra 
pregunta que lo lleve más allá y lo ayude a elaborar y justifiear su pensamiento, tanto 
para el doeente eomo para él mismo. Por ejemplo, Jim les puede preguntar a sus 
estudiantes: “Entonees, ¿qué les diee eso?”, “¿en qué piensan que se están basando?” o 
ineluso nuestra pregunta tipiea: “¿Qué les haee deeir eso?”. 

Esta seeueneia de preguntas tiene una gran ventaja sobre el patrón tradieional de 
preguntar, responder y evaluar (Cazden, 1988) que eneontramos en el tipo de preguntas 
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de revisión. Esta seeueneia les faeilita a los estudiantes aelarar su propio pensamiento e 
ideas, de tal manera que les permite desarrollar nuevas eomprensiones. En lugar de ser 
un agente pasivo que simplemente aprehende lo que le diee el doeente, el estudiante se 
eonvierte en un agente aetivo que eonstruye su propia eomprensión. El investigador 
británieo Douglas Bames, quien ha estudiado a lo largo de su earrera el papel del lenguaje 
en la adquisieión del aprendizaje, eomenta que a un aprendiz euanto más “se le permita 
pensar en voz alta, puede asumir eon mayor responsabilidad la formulaeión de hipótesis 
explieativas y evaluarlas” (Bames, 1976: 29). 


Escuchar 

Ron Ritehhart reeuerda un episodio fundamental de euando era tutor de matemátieas. 
En lugar de ser una exeepeión, se trató de un episodio que se repitió una y otra vez en 
varias de las eseuelas donde trabajó. 


Estaba enseñando una lección de matemáticas en la clase de uno de los docentes, mientras otros docentes del 
mismo grado servian de observadores. Después de recapitular y reflexionar sobre la lección, se les pedia a 
los observadores que enseñaran la lección y compartieran su experiencia con el grupo en la siguiente reunión. 
Durante la siguiente sesión, algún docente siempre comentaba: “Escribi todas las preguntas que hizo y fui 
muy cuidadoso en hacérselas a los estudiantes, pero ellos no respondieron de la misma manera que cuando 
usted las hizo”. Como esto sucedió con mucha frecuencia con los docentes con los que trabajaba, decid! 
investigar qué era lo que sucedía. 


Observó que los doeentes realmente estaban haeiendo lo mejor que podían para 
formular las mismas preguntas elaves que yo haeía en momentos eentrales de la leeeión, 
preguntas que por lo general eran de naturaleza eonstmetiva. No obstante, los estudiantes 
ofreeían respuestas eortas o pareeía que estaban adivinando, en lugar de estar pensando 
matemátieamente. Sin embargo, esto no era un problema eon los estudiantes euando Ron 
haeía las rotaeiones por las distintas aulas haeiendo su elase de demostraeión. También 
notó que euando los estudiantes no respondían de la manera que los doeentes esperaban, 
ellos a menudo quedaban algo perplejos y tendían a eontinuar la elase. Ron llegó a la 
eonelusión de que “una eosa es haeer buenas preguntas y otra es saber escuchar las 
respuestas’’'. Los doeentes, en parte porque estaban asumiendo riesgos y ensayando 
nuevas formas poeo familiares de enseñar matemátieas, estaban tan enfoeados en lo que 
iban a haeer o deeir que eon freeueneia no eseuehaban lo que los estudiantes deeían. 

Esto tuvo dos efeetos en la elase: primero, sin quererlo se estaba enviando la señal de 
que el doeente realmente no estaba interesado en eseuehar qué pensaban los estudiantes, 
sino en eseuehar una respuesta espeeífiea. Como resultado, los estudiantes jugaban el 
juego de la eseuela: “adivinar qué tiene el maestro en la eabeza” en lugar de expresar sus 
verdaderas ideas y eomprensiones. Segundo, al no eseuehar, a los doeentes se les 
difieultaba estar atentos a los estudiantes y offeeerles las preguntas de seguimiento 
apropiadas (preguntas que faeilitan). Las buenas preguntas, las que eondueen al 
aprendizaje, no provienen de una lista preserita o de un eonjunto de pautas estableeidas: 
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surgen como respuesta a las contribuciones de los estudiantes. Si no escuchamos lo que 
están pensando, nos perdemos la información que necesitamos para hacerles buenas 
preguntas. Si no “captamos” el sentido que los estudiantes dan a lo aprendido, estamos 
en una situación difícil para “lanzarles” una pregunta que los lleve a elaborar o aclarar su 
pensamiento. 

En los preescolares de Reggio Emilia, en Italia, los docentes están comprometidos 
con la idea de la pedagogía de la escucha. Carla Rinaldi, la directora de los preescolares y 
consultora ejecutiva para los niños de Reggio, sostiene que la escucha debe ser la base de 
la relación de aprendizaje que los docentes buscan tener con sus estudiantes. Dentro de 
ese contexto de aprendizaje, “los individuos se sienten con legitimidad para poder 
representar sus teorías y ofrecer sus propias interpretaciones sobre una inquietud en 
particular” (Giudici, Rinaldi y Krechevsky, 2001). Escuchar comunica un sentido de 
respeto e interés por las contribuciones del aprendiz. Cuando esto está presente, los 
estudiantes están más dispuestos a compartir su pensamiento y a expresar sus ideas, asi 
como nosotros los adultos respondemos más cuando sabemos que la persona a quien le 
hablamos está interesada en nosotros y en nuestras ideas. Estos mismos sentimientos los 
expresa elocuentemente la poeta Alice Duer Miller (1915) cuando dice: “Escuchar no es 
solamente no hablar, lo cual de por si va más allá de la mayoría de nuestros poderes; 
significa mostrar un vigoroso interés humano por aquello que se nos está diciendo”. Este 
vigoroso interés humano nos permite construir comunidad en el aula y desarrollar 
interacciones que se centran alrededor de la exploración de ideas. Nuestra escucha ofrece 
la apertura para que los estudiantes hagan visible su pensamiento, pues tienen una razón 
para hacerlo. 

Como docentes, escuchar a los estudiantes sirve de modelo para que ellos sepan lo 
que significa escuchar. En las aulas donde rutinariamente el docente pregunta “¿qué te 
hace decir eso?”, se nota cómo los estudiantes empiezan a utilizar esa pregunta como una 
manera apropiada para responder a las contribuciones de sus compañeros. Sin embargo, 
desarrollar la escucha activa no es solo un beneficio agregado. Erigid Barron (2003) 
estudió las interacciones grupales entre estudiantes de sexto grado al resolver en 
colaboración problemas matemáticos, para identificar qué hacia que algunos grupos 
tuvieran éxito mientras otros estaban perdidos. En su articulo “When Smart Groups Fail” 
[Cuando los grupos inteligentes fallan], explica que el éxito de los grupos no dependía 
tanto de la habilidad académica, sino de la habilidad para escuchar y responder a las ideas 
de sus miembros. Los grupos exitosos se involucraban en las ideas que aportaban sus 
miembros, haciéndose eco de las ideas que se presentaban y haciendo preguntas de 
aclaración y exploración a sus compañeros. En estos grupos, los miembros 
individualmente no solo hablaban, ellos también escuchaban y buscaban cierta equidad 
entre todos los integrantes. Esto les permitía construir a partir de las ideas de otros y asi 
lograban avanzar más que los grupos con estudiantes académicamente más competentes. 


Documentar 
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Otra herramienta para haeer visible el pensamiento de los estudiantes es el uso de la 
doeumentaeión: registrar la investigaeión de la elase en un rotafolio, tomar fotografías de 
los estudiantes trabajando, grabar las disensiones de elase, tomar notas de las ideas y 
eontribueiones de los estudiantes, reeoger sus eseritos y dibujos, entre otros. Para 
quienes están eomenzando a doeumentar el pensamiento de los estudiantes, es fáeil 
eonfundir la doeumentaeión eon registrar simplemente lo realizado en elase, una espeeie 
de arehivo de aetividades reeopilado a través de una eoleeeión de diferentes formas de 
doeumentos. Sin embargo, la doeumentaeión debe ir más allá para que sea útil tanto para 
los estudiantes eomo para los doeentes. El eorazón del proeeso de doeumentaeión tuvo 
su origen en los preeseolares de Reggio Emilia y se ha ido extendiendo hasta ineluir todos 
los niveles de la eseolaridad, a través del trabajo realizado en Harvard eon el proyeeto 
Haeer Visible el Pensamiento. Esa doeumentaeión se enfoea en el proeeso de aprendizaje 
y trata de eaptar los aeonteeimientos, las preguntas, las eonversaeiones y las aeeiones que 
provoean y haeen avanzar el aprendizaje en el tiempo. 

Nuestros eolegas del Proyeeto Cero, Mara Kerehevsky, Terri Tumer, Ben Mardell y 
Steve Seidel, han investigado eómo la doeumentaeión apoya el aprendizaje de los 
estudiantes desde el preeseolar hasta la seeundaria. Ellos definen la documentación 
“eomo la práetiea de observar, registrar, interpretar y eompartir, a través de una 
diversidad de medios, los proeeso y los produetos de la enseñanza y el aprendizaje para 
poder profundizar el aprendizaje” (Given, Kuh, LeeKeenan y otros, 2010: 38). Dentro 
de esta defínieión está la idea de que la doeumentaeión debe servir para avanzar en el 
aprendizaje y no solamente para eaptarlo. Como tal, la doeumentaeión ineluye no solo lo 
que se reeoge, sino también las disensiones y reflexiones que aeompañan esos produetos. 
De esta manera, la doeumentaeión se eoneeta eon el aeto de eseuehar y lo amplia. Es 
deeir que para eaptar y registrar el pensamiento de los estudiantes, los doeentes deben ser 
ávidos observadores y eseuehas. Cuando los doeentes eaptan las ideas de sus 
estudiantes, están enviando el mensaje de que esas ideas y esos pensamientos tienen 
valor y mereeen ser explorados y examinados eon mayor profundidad. 

En la elase de primer grado de Stephanie Martin, a medida que los estudiantes 
eomparten lo que sintieron al meter la mano en la eaja misteriosa, ella registra sus 
eontribueiones individuales, eseribiéndolas en papelitos adhesivos y pegándolos en un 
rotafolio. Esto les permite ver a los estudiantes que sus ideas tienen valor y que están ahi 
eomo oontribueión a la disensión de la elase. Para Stephanie y el grupo, la 
doeumentaeión de las observaeiones de la elase aeerea de lo que sintieron, se eonvierte 
en el punto de eonexión a medida que diseuten qué piensan y se euestionan sobre esas 
observaeiones. La doeumentaeión muestra que Stephanie ha eseuehado y ofreee las 
bases para la eonversaeión de los estudiantes aeerea del objeto que se eneuentra en la 
eaja misteriosa. En el estudio sobre los grupos exitosos realizado por Erigid Barron 
(2003), ella eneontró ejemplos similares de doeumentaeión entre los mismos estudiantes. 
La doeumentaeión del proeeso eontinuo sobre resolueión de problemas les permitió a 
todos los miembros aeeeder al pensamiento del grupo y tener un sentido de perteneneia a 
él. La doeumentaeión también le permitió al grupo monitorear el progreso y haeer 
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contribuciones y preguntas en momentos apropiados durante el proceso, lo cual hizo 
avanzar la comprensión de todos sus integrantes. Por el contrario, en los grupos poco 
exitosos, el trabajo escrito era realizado siempre por un individuo y no era asequible 
fácilmente a los otros miembros. Esta práctica llevó a que algunos miembros del grupo se 
sintieran privados de sus derechos. 

La documentación del pensamiento de los estudiantes tiene igualmente otro propósito 
importante: ofrece el escenario desde el cual tanto docentes como estudiantes pueden 
observar el proceso de aprendizaje, tomar nota de las estrategias utilizadas y comentar 
sobre la comprensión que se está desarrollando. La visibilidad que ofrece la 
documentación es la base para la reflexión sobre el propio aprendizaje, y para poder 
verlo como objeto de discusión. De esta manera, la documentación desmitiflca el proceso 
de aprendizaje tanto para el individuo como para el grupo, construyendo una mayor 
metacognición durante el proceso. Para los docentes, esta reflexión sobre el aprendizaje 
de los estudiantes funciona como una valoración en el verdadero sentido de la palabra. 
Mientras no se utilice para dar una califlcación, la documentación con frecuencia ofrece 
una mirada rica y potencialmente iluminadora del aprendizaje y la comprensión de los 
estudiantes. Para descubrir esta riqueza, por lo general, necesitamos otro par de ojos 
además de los nuestros. Compartir la documentación con colegas puede llevar a 
discusiones ricas de aprendizaje y nos permite ver y detectar aspectos del pensamiento 
de los estudiantes. Esta documentación también nos permite ver las implicaciones para la 
enseñanza que, como docentes trabajando solos, podemos a veces perder de vista. En el 
capitulo 8 exploraremos cómo este sentido de colegialidad puede facilitar un valioso 
aprendizaje profesional. 

Cuando, como docentes, concentramos nuestra actividad central no en transmitir un 
curriculo a un grupo pasivo de estudiantes sino en involucrarlos activamente con ideas, 
para luego descubrir y guiar su pensamiento acerca de esas ideas, entonces las estrategias 
presentadas en este capitulo toman un nuevo sentido de importancia. Hacemos visible el 
pensamiento de los estudiantes a través de preguntar, escuchar y documentar para 
construir y extender su pensamiento, y asi alcanzar comprensiones más profundas y 
ricas. Estas prácticas centrales sirven de telón de fondo para la discusión de las rutinas de 
pensamiento en la segunda parte de este libro. En lugar de ver estas rutinas como una 
práctica separada, es importante verlas como estructuras que surgen a partir de nuestro 
cuestionamiento, escucha y documentación, y que nos permiten ampliar esas prácticas. 
Como verán, las rutinas de pensamiento son efectivas y realmente cobran vida en el aula 
cuando emergen y están vinculadas a los esfuerzos por hacer visible el pensamiento. 
Busquen estas conexiones en la medida en que leen las Imágenes de la práctica que 
acompañan a cada una de las rutinas de pensamiento en la segunda parte. 
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SEGUNDA PARTE 


UTILIZAR LAS RUTINAS DE PENSAMIENTO 
PARA HACER VISIBLE EL PENSAMIENTO 
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3. INTRODUCCION A LAS RUTINAS DE 
PENSAMIENTO 


En este eapítulo, queremos presentar formalmente la idea de las rutinas de 
pensamiento y ver eómo este tipo de rutinas de aula pueden ayudamos eomo maestros a 
haeer visible el pensamiento y a apoyar el desarrollo de la eomprensión de los 
estudiantes. Se puede pensar en las mtinas eomo proeedimientos, proeesos o patrones de 
aeeión que se utilizan de manera repetitiva para manejar y faeilitar el logro de metas o 
tareas espeeifieas. Las aulas están dominadas por ese tipo de mtinas. Los doeentes 
utilizan mtinas que ayudan a manejar el eomportamiento y las interaeeiones de los 
estudiantes, para organizar el ambiente de trabajo, para faeilitar eambios o mantener 
reglas en la eomunieaeión y en el diseurso. En investigaeiones anteriores, eneontramos 
que los doeentes que exitosamente promueven el pensamiento de los estudiantes tienden 
a desarrollar, adaptar y usar mtinas espeeifieas eomo andamiaje y apoyo al pensamiento 
de los estudiantes (Ritehhart, 2002). Estos proeedimientos seneillos, que por lo general 
euentan eon poeos pasos, ofreeen un mareo para enfoear la ateneión en movimientos 
espeeifieos de pensamiento que ayudan a eonstmir la eomprensión. Asi eomo las mtinas 
para haeer fila o entregar las tareas se eonvierten en hábitos de eomportamiento, las 
mtinas de pensamiento, eon el tiempo, también se eonvierten en parte de la estmetura del 
aula. Para eomprender eómo las mtinas de pensamiento que a eontinuaeión presentamos 
operan en el aula y eómo se pueden utilizar, y también eómo orear las propias, oonviene 
verlas desde tres perspeotivas: eomo herramientas, eomo estmoturas y eomo patrones de 
eomportamiento. 


TRES FORMAS DE MIRAR LAS RUTINAS DE 
PENSAMIENTO 

Como herramientas 

Al promover el pensamiento, las mtinas operan eomo herramientas. Asi eomo 
oualquier otra herramienta, es importante esooger la adeouada para un trabajo 
determinado. Si se requiere de un martillo, un sermoho no funoionaria muy bien y se 
sentiria raro. Al pensar en esta metáfora y yendo aún más lejos, al equipo de trabajo no 
se le darla una gran explieaeión aeerea del uso de la herramienta, sino que se identifiearia 
y se enfoearia en una meta u objetivo por aleanzar y se pondrían a su disposieión las 
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herramientas neeesarias para lograrlo. En el eapítulo 1 se diseutieron tipos espeeifieos de 
pensamiento para promover la eomprensión. Estos ineluyen observar euidadosamente y 
deseribir qué hay ahi, eonstruir explieaeiones e interpretaeiones, razonar eon evideneia, 
estableeer eonexiones, eonsiderar diferentes puntos de vista y perspeetivas, eaptar la 
eseneia y llegar a eonelusiones, euestionarse y haeer preguntas, deseubrir la eomplejidad 
e ir a mayor profundidad. Cada una de las rutinas presentadas en esta segunda parte es 
una herramienta para promover uno o más de estos tipos de pensamiento. Por ejemplo, 
la rutina Pensar-Inquietar-Explorar pide a los estudiantes que piensen aeerea de qué 
piensan que saben sobre un tema espeeifieo, lo eual tiene que ver eon estableeer 
eonexiones eon los eonoeimientos previos; identifiear qué los inquieta, lo eual tiene que 
ver eon euestionarse y haeer preguntas; y luego eomenzar el proeeso de planear la 
exploraeión de una de esas inquietudes, lo eual haee refereneia a la formulaeión de 
planes. Por eonsiguiente, eomo doeentes debemos primero identifiear el tipo de 
pensamiento que queremos promover en nuestros estudiantes y luego seleeeionar la 
rutina de pensamiento espeeifiea que sirva eomo herramienta. 

Identifiear el pensamiento desde el eomienzo también nos ayuda a enfoear la 
valoraeión de las respuestas de los estudiantes al utilizar la rutina. Aunque las rutinas son 
abiertas y no se usan para promover una respuesta espeeifiea, si dan eabida a una 
valoraeión formativa eontinua. Por ejemplo, si sabemos que estamos buseando razonar 
eon evideneia, entonees podemos instar al estudiante a que argumente sus afirmaeiones 
eon evideneia, si aún no lo ha heeho. Si la rutina se enfoea en estableeer eonexiones a 
través de un pensamiento metafórieo, entonees podemos invitar a los estudiantes a ir más 
allá de las eonexiones obvias haeia aquellas que son más sutiles. Cada una de las rutinas 
está eserita para ayudar a mantener presente el pensamiento. La seeeión “Propósitos” de 
eada rutina muestra el tipo de pensamiento que eada una promueve. La seeeión 
“Seleeeionar el eontenido apropiado” ofreee mayor informaeión aeerea de qué rutina 
seria más útil, dependiendo de la situaeión en el aula y el eontenido de la asignatura. La 
seeeión “Valoraeión” ofreee puntos elaves aeerea de la valoraeión formativa en euanto a 
qué busear y a qué prestar ateneión en las respuestas de los estudiantes, tanto en el 
momento presente eomo para el futuro. Además, se ofreeen sugereneias sobre eómo 
llevar aún más lejos el pensamiento del estudiante. 

finalmente, eomo las rutinas de pensamiento operan eomo herramientas de 
pensamiento, deben ser útiles tanto a los estudiantes eomo a los doeentes. En lugar de ser 
simplemente aetividades que ayudan a los doeentes a “enganehar” a los estudiantes de 
manera aetiva, las rutinas de pensamiento son herramientas que los estudiantes pueden 
utilizar para apoyar su propio pensamiento. Las rutinas existen tanto eomo práetieas 
públieas que se pueden usar en grupo en las eseuelas o eomo práetieas privadas, para ser 
utilizadas por los individuos. En realidad, el verdadero poder de las rutinas es promover 
el desarrollo de los estudiantes eomo pensadores y eomo aprendiees. Por ejemplo, un 
doeente puede preguntar: “¿Qué te haee deeir eso?”. Sin embargo, también es útil 
reeonoeer euando lo haeemos en nuestro propio diseurso, eserito o reflexión, y nos 
preguntamos: “¿Qué me haee deeir eso?”. Cuando esto sueede, los estudiantes están 
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actuando como aprendices independientes y demostrando verdaderamente el desarrollo 
de disposiciones de pensamiento. 


Como estructuras 

Las rutinas de pensamiento que los equipos de investigación de los proyectos Hacer 
Visible el Pensamiento y Culturas de Pensamiento han desarrollado y utilizado en aulas 
en todo el mundo han sido diseñadas cuidadosamente para apoyar y estructurar el 
pensamiento de los estudiantes. Los pasos de las rutinas actúan como un andamiaje 
natural que lleva a los estudiantes a niveles cada vez más altos y sofisticados de 
pensamiento. Por ejemplo, al desarrollar la rutina Generar-Clasificar-Conectar-Elaborar 
para diseñar mapas conceptuales, miramos en primer lugar qué tipos de pensamiento se 
necesitaban para crear un mapa conceptual que ayudara al estudiante a construir y 
mostrar su comprensión. Primero, identificamos que era necesario generar ideas amplias, 
como las que surgen cuando se realiza una “tormenta de ideas”. Luego, para hacer uso 
de la naturaleza gráfica de los mapas conceptuales, era necesario clasificar esas ideas de 
alguna manera. Esta clasificación era un paso clave que muchos de los estudiantes no 
estaban haciendo, pues se les habla enseñado simplemente a escribir todas las ideas en 
un hoja de papel, a medida que les venían a la mente. Por consiguiente, un movimiento 
de pensamiento clave se estaba dejando por fuera. Una vez clasificadas las ideas, 
seguramente teniendo en cuenta su centralidad o importancia para el tema, se podían 
establecer conexiones entre ellas y elaborar áreas significativas del mapa. 

Asi como en el caso de la rutina Generar-Clasificar-Conectar-Elaborar, los pasos en 
todas las rutinas siguen una progresión natural, en donde cada movimiento construye y 
amplia el pensamiento sobre una idea anterior. Por consiguiente, al usar las rutinas, la 
meta no es simplemente llenar o completar un paso para pasar al siguiente, se trata de 
utilizar el pensamiento que surge en cada uno de ellos en los siguientes pasos. Este 
aspecto secuencial de las rutinas puede ser de ayuda a medida que se empiezan a utilizar 
en el aula. Piense cómo usaría las respuestas de los estudiantes y conéctelas con el 
siguiente paso de la rutina, siempre buscando cómo un buen pensamiento en una etapa 
determinada contribuye al buen pensamiento en la siguiente etapa. Por ejemplo, en la 
rutina Ver-Pensar-Preguntarse, una observación cuidadosa en la etapa Ver ofrece una 
base bien fundamentada para las interpretaciones en la etapa Pensar. Si los estudiantes no 
han observado detalles y matices, con frecuencia su pensamiento se encuentra más en la 
linea de una opinión o suposición sin argumentos. 

En la descripción de cada una de las rutinas que se presenta en la segunda parte, los 
movimientos de pensamiento de la rutina se ilustran de manera concisa desde un 
comienzo, para entender cómo esta opera desde la perspectiva del aprendiz: se refieren a 
las acciones de los aprendices. Estos pasos pueden entregarse por escrito a los 
estudiantes o colgarlos en la pared para que sirvan como referencia en un futuro. En 
otras ocasiones, el docente puede entrelazar los pasos de la rutina según el flujo de la 


58 



lección. Cada uno de estos movimientos de pensamiento se elabora a mayor profundidad 
en la sección “Pasos”, donde se ofrecen sugerencias al docente sobre cómo iniciar el uso 
de la rutina, es decir, las acciones del docente. La sección “Consejos” ofrece más 
sugerencias a tener en cuenta o, en algunos casos, para situaciones en las cuales debe 
estar alerta al utilizar la rutina. 

Otra forma como las rutinas de pensamiento operan como estructuras que con 
frecuencia ayudan a estructurar las discusiones en grupos grandes o pequeños. Como 
docentes nos esforzamos para que los estudiantes tengan entre si discusiones 
significativas y valiosas. Aveces, estas discusiones se inhiben por la falta de escucha, tal 
como se describió en el capitulo 2, o por el afán de terminar el trabajo. Si los estudiantes 
sienten que la tarea del equipo es completar las hojas de trabajo, entonces su atención se 
enfocará en las hojas y no en la discusión. Una vez que los estudiantes conocen bien la 
rutina de pensamiento, esta puede ser útil para estructurar la discusión del grupo. Por 
ejemplo, la rutina Conexiones-Desafios-Conceptos-Cambios (CDCC) y la rutina 
Conectar-Ampliar-Desafiar, que se utilizan tanto en grupos grandes como pequeños, son 
útiles para apoyar las discusiones en pequeños grupos acerca de las lecturas o las 
presentaciones. 


Como patrones de comportamiento 

En el Proyecto Cero con frecuencia nos han preguntado por qué llamamos a estas 
prácticas rutinas de pensamiento en lugar de estrategias de pensamiento. No se trata de 
un cambio estético en el lenguaje. La idea de rutinas de pensamiento debe entenderse 
dentro del contexto más amplio de la noción de rutinas de aula como hacedoras de 
cultura (Leinhardt, Weidman y Hammond, 1987; Ritchhart, 2002; Ritchhart y otros, 
2006). Las rutinas son una forma útil de pensar acerca de la práctica de la enseñanza, en 
donde se reconoce que una enseñanza efectiva no solo depende del diseño de unidades y 
la presentación de la lección, tal como se discutió en el capitulo 2. Toda propuesta de 
enseñanza sucede dentro de un contexto y las rutinas contribuyen a establecer ese 
contexto a través de la creación de guiones de comportamiento socialmente compartidos 
(Leinhardt y Steele, 2005; Yinger, 1979). Mientras que una estrategia pedagógica puede 
utilizarse de vez en cuando, las rutinas se convierten en parte del tejido del aula por su 
uso continuo. Para enseñar a pensar, los docentes efectivos desarrollan un conjunto de 
rutinas que ellos y sus estudiantes pueden usar una y otra vez (Ritchhart, 2002). Puesto 
que las rutinas son “guiones compartidos”, los estudiantes pueden usarlas cada vez de 
manera más independiente. 

A pesar de que la palabra “rutina” conlleva connotaciones de algo común y corriente, 
habitual y ritual, seria un error caracterizar las rutinas de pensamiento como simples 
patrones rutinarios de comportamiento. Las rutinas de aula son prácticas diseñadas para 
alcanzar fines específicos de una manera eficiente y son fáciles de utilizar. Mientras que 
estas prácticas se convierten en “la forma como hacemos las cosas”, adoptarlas como 
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rutinas, es decir, como patrones de funcionamiento, surge del reconocimiento de los 
docentes como herramientas efectivas para alcanzar fines específicos. Con el uso, estas 
herramientas se vuelven flexibles en lugar de rígidas, y permanentemente evolucionan a 
medida que se utilizan. Por esta razón, se observa que los docentes con los que hemos 
trabajado, continuamente están adaptando las rutinas para que funcionen mejor de 
acuerdo con lo que se está enseñando en ese momento. En la sección “Imágenes de la 
práctica” de cada una de las rutinas, se nota la forma flexible como los docentes las han 
utilizado y el modo en que apoyan sus metas de aprendizaje y el pensamiento de sus 
estudiantes. Por lo general, estas historias resaltan la evolución del uso de rutinas a lo 
largo del tiempo y dejan entrever cómo la rutina se convierte en un patrón de 
comportamiento en el aula del docente que las utiliza. En la sección “Usos y variaciones” 
de cada rutina, se ofrecen ejemplos cortos adicionales de las formas en que los docentes 
las han utilizado y que tal vez al lector no se le habían ocurrido. 

Cuando las rutinas de pensamiento se usan regularmente y se convierten en parte de 
los patrones del aula, los estudiantes internalizan mensajes acerca de qué es el 
aprendizaje y cómo sucede. Por ejemplo, una de las cosas que se observa en la mayoría 
de las rutinas es que están diseñadas no para obtener una respuesta específica, sino para 
descubrir el pensamiento emergente del estudiante acerca de un tema determinado. Esto 
transmite el mensaje de que el aprendizaje no es el proceso de absorber las ideas, los 
pensamientos o las prácticas de otros, sino que se trata de descubrir las propias ideas 
como punto de partida. Entonces, el aprendizaje implica conectar nuevas ideas con el 
propio pensamiento. Otro movimiento clave del pensamiento en muchas de las rutinas es 
cuestionarse y hacer preguntas como una parte continua del aprendizaje. Con frecuencia, 
los docentes comienzan las unidades haciendo preguntas, pero no piensan en ellas como 
parte continua y evolutiva del aprendizaje. En realidad, los docentes pueden dar la 
impresión de que el aprendizaje es encontrar respuestas a las preguntas, y una vez que 
esto se logra, ahí termina el aprendizaje. A través deluso continuo de las rutinas, la idea 
de que las preguntas no solo dirigen el aprendizaje, sino que también son su resultado 
queda grabada en el proceso de aprendizaje. En el capítulo 7 se explica con mayor detalle 
la idea de crear una cultura de aula donde los estudiantes aprendan cómo se hace visible 
el aprendizaje y el pensamiento. 


¿CÓMO SE ORGANIZAN LAS RUTINAS DE 
PENSAMIENTO? 


Existen varias formas de organizar las 21 rutinas de pensamiento que se presentan en 
este libro. Originalmente, el proyecto Hacer Visible el Pensamiento, financiado por Carpe 
Vitam y dirigido por los colegas David Perkins, Shari Tishman, Ron Ritchhart y Patricia 
Palmer, agrupó las rutinas alrededor de cuatro ideales claves del pensamiento: 
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comprensión, verdad, justicia y creatividad. En otras ocasiones, las rutinas se han 
organizado alrededor de tipos especificos de pensamiento, tales como observar 
cuidadosamente, razonar o construir explicaciones. En otros momentos, ha sido útil 
organizar las rutinas a partir de las que más se usan en un nivel o grado en particular. 
Otra posible forma de agrupación son las rutinas que funcionan muy bien con adultos 
para facilitar el aprendizaje grupal y la resolución de problemas. Aqui hemos escogido 
agrupar las rutinas en tres categorias principales: 


• Presentar y explorar. 

• Sintetizar y organizar. 

• Profundizar. 


Estas categorias reflejan la forma como los docentes con frecuencia hacen su 
planificación y tienen en cuenta diferentes partes de una unidad didáctica. 

Al trabajar con docentes durante algunos años, nuestro equipo encontró que las 
rutinas, aunque son útiles individualmente, se vuelven más poderosas cuando se usan 
para apoyar el aprendizaje continuo de los estudiantes a lo largo de una unidad. Es decir, 
construir un arco de aprendizaje en lugar de diseñar una único episodio. Para facilitar el 
proceso de planeamiento y desarrollo de una unidad, agrupamos las rutinas empezando 
por aquellas que, por lo general, se utilizan al inicio, luego las que podrían venir en la 
mitad y finalizamos con aquellas que sirven para la culminación de una unidad. En el 
capitulo 4 describimos las rutinas que son útiles para presentar y explorar nuevas ideas. 
Estas son las rutinas que los docentes usan a menudo al iniciar la unidad, para despertar 
el interés y comenzar el proceso de indagación. En el capitulo 5, presentamos aquellas 
rutinas que son útiles para organizar y sintetizar la información. Estas rutinas llevan a los 
estudiantes más allá de la exploración inicial de un tema, y con frecuencia sirven para 
encontrar el significado de nueva información que los estudiantes han leido, discutido o 
visto durante el estudio de la unidad. En el capitulo 6, presentamos rutinas que llevan a 
los estudiantes a dar un paso adelante, van más allá de la superficie de las cosas y tienen 
en cuenta la complejidad de los temas e ideas. En la tabla 3.1 se presenta un panorama 
general de las rutinas que se estudian en cada capitulo, los movimientos claves del 
pensamiento y una breve explicación de cada una de ellas. 

A medida que lean la segunda parte del libro e identifiquen rutinas que consideran que 
pueden ser herramientas útiles en su aula, observarán que una rutina que hayamos 
identificado como buena para introducir o presentar un tema también puede servir para 
indagar más profundamente o culminar una unidad de estudio. En el momento de 
seleccionar una rutina apropiada para la clase, los instamos a ser flexibles y tener una 
mente abierta. De igual manera, nuestra intención con las secciones “Imágenes de la 
práctica” y “Usos y variaciones” es estimular nuevas posibilidades y no limitar su 
pensamiento. Al trabajar con educadores de todos los niveles y áreas académicas, 
incluyendo universidades y museos, continuamente nos sorprende la forma creativa en 
que los docentes, facilitadores y lideres han utilizado las rutinas que hemos desarrollado. 
También nos ha sorprendido la forma como las han combinado o adaptado de manera 
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singular para apoyar el pensamiento y la eomprensión de los estudiantes. Al deseribir las 
rutinas, por lo general haeemos meneión a los “estudiantes”; sin embargo, hemos 
eneontrado que las rutinas funeionan bien eon adultos en situaeiones donde el faeilitador 
o el líder deeide haeer visible el pensamiento del grupo. En el eontexto en que deseen 
utilizarlas, varios edueadores han eneontrado que euando se usan por primera vez es 
bueno ensayarlas en su formato original para que el doeente y sus estudiantes se 
familiarieen eon los pasos y eomprendan eómo funeionan para faeilitar el pensamiento. 
Una vez que el doeente se sienta eómodo utilizando la rutina, no eomo una aetividad sino 
eomo un vehíeulo para promover el pensamiento, entonees empiezan a emerger 
signifieativas adaptaeiones y variaeiones. 

Thbla 3.1. Matriz de rutinas de pensamiento 


Rutina 


\fer-Pensar- 

Preguntarse. 


Enfocarse. 


Pensar- 

Inquietar- 

Explorar. 


Conversación 
en papel. 


Puente 3-2-1. 


Puntos de la 
brújula. 


El juego de la 
explicación. 


Movimientos claves del 
pensamiento 


Notas y descripción 


Capítulo 4. Rutinas para presentar y explorar ideas 


Describir, interpretar y 
preguntarse. 


Buena para ser utilizada con estímulos visuales ambiguos 
o complejos. 


Describir, inferir e 
interpretar. 


Es una variación de la rutina \br-Pensar-Preguntarse que 
va mostrando partes de una imagen hasta completarla. 


Activar conocimiento 
previo, preguntarse, 
planear. 


Buena para utilizar al comienzo de una unidad para dirigir 
la indagación personal o grupal y descubrir 
comprensiones, así como concepciones erróneas. 


Descubrir conocimiento e Discusiones abiertas en papel; asegurarse de que todas 
ideas previas, cuestionarse. las voces son escuchadas, ofrecer tiempo para pensar. 


Activar conocimiento 
previo, cuestionar, extraer 
y establecer conexiones a 
través de metáforas. 


Funciona bien cuando los estudiantes tienen 
conocimiento previo, pero la propuesta de enseñanza lo 
puede llevar en una nueva dirección; se puede extender a 
lo largo de la unidad. 


Tomar decisiones y 
planear, descubrir 
reacciones personales. 


Solicita las ideas y reacciones del grupo ante una 
propuesta, plan o posible decisión. 


Es una variación de la rutina \br-Pensar-Preguntarse que 
Observar detalles y se enfoca en identificar las partes y explicarlas para 

construir explicaciones. construir comprensión de la totalidad, partiendo de sus 

partes y sus propósitos. 
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Rutina 

Movimientos claves del 
pensamiento 

Notas y descripción 


Capítulo 5. Rutinas para sintetizar y organizar ideas 

Titular. 

Resumir, captar la esencia. 

Breves resúmenes de las grandes ideas o de aquello que 
se destaca. 

CSI: color, 

símbolo, 

imagen. 

Captar la esencia a través 

Rutina no verbal que obliga a establecer conexiones 

de metáforas. 

visuales. 

Generar- 
Cías ificar- 
Conectar- 
Elaborar: 

mapas 

conceptuales. 

Descubrir y organizar 
conocimiento previo para 
identificar conexiones. 

Resalta los pasos de pensamiento para hacer un mapa 
conceptual efectivo que organice y revele el pensamiento. 

Conectar- 

Establecer conexiones. 

Síntesis de movimientos claves para manejar nueva 

Ampliar- 

identificar nuevas ideas. 

información de cualquier forma que se presente: libros. 

Desafiar. 

hacer preguntas. 

charlas, películas y otros. 

CDCC: 
Conexiones- 
Desafíos- 
Conceptos- 
Cambios. 

Establecer conexiones, 
identificar el concepto 
clave, cuestionar y 
considerar implicaciones. 

Rutina que ayuda a identificar los puntos claves de un 
texto complejo para discutir; se requiere de un buen texto 

0 libro. 

El protocolo de 
foco-reflexión 
(Micro Lab). 

Enfocar la atención, 
analizar y reflexionar. 

Se puede combinar con otras rutinas y utilizar para 
promover la reflexión y la discusión. 

Antes 
pensaba..., 
ahora pienso... 

Reflexión y metacognición. 

Se usa para ayudar a los aprendices a reflexionar sobre cómo 
su pensamiento ha cambiado a lo largo del tiempo. 


Tkbla 3.1. Matriz de rutinas de pensamiento (cont.) 


Rutina 


Movimientos claves del 
pensamiento 


Notas y descripción 


Capítulo 6. Rutinas explorar las ideas más profundamente 


¿Qué te 

hace decir Razonar con evidencia. 


Pregunta que los docentes pueden entretejer en la discusión 
para llevar a los estudiante a ofrecer evidencia de sus 
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eso? 


afirmaciones. 

Círculo de 
puntos de 
vista. 

Tomar perspectiva. 

Identificar las perspectivas alrededor de un tema o 
problema. 

Tomar 

posición. 

Tomar perspectiva. 

Ponerse en una posición y hablar o escribir desde esa 
perspectiva, para comprenderla mejor. 

Luz roja, 
luz 

amarilla. 

Monitorear, identificar 

Se utiliza para identificar posibles errores en el razonamiento 

sesgos, hacer preguntas. 

0 áreas que necesitan cuestionamiento. 

Afirmar- 

Apoyar- 

Cuestionar. 

Identificar generalizaciones 
y teorías, razonar con 
evidencia, 
c ontr aargumentar. 

Puede utilizarse con un texto o como una estructura básica 
para el pensamiento matemático y científico. 

El juego de 

Tomar perspectiva, razonar. 

Identificar y construir los dos lados de un argumento o 

la soga. 

identificar complejidades. 

tensión/dilema. 

Oración- 


Protocolo basado en un texto que busca develar lo que el 

Frase- 

Resumir y extraer. 

lector encontró importante o valioso; se utiliza en las 

Palabra. 


discusiones para observar temas e implicaciones. 
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4. RUTINAS PARA PRESENTAR Y 
EXPLORAR IDEAS 


VER-PEN SAR-PREGUNTARSE 

Al mirar una imagen o un objeto: 

• ¿Qué ves? 

• ¿Qué crees que está sucediendo? 

• ¿Qué te preguntas? 


Hemos notado el poder que tienen las imágenes evoeadoras y el arte eomplejo para 
despertar el interés y el pensamiento de los estudiantes, tanto dentro eomo fuera del aula. 
La rutina Ver-Pensar-Preguntarse (VPP) surge debido al impaeto que tiene mirar de 
eerea y euidadosamente no solamente obras de arte, sino una gran variedad de objetos y 
estímulos eomo elementos fundamentales del aprendizaje. Esta rutina está diseñada para 
aproveehar la observaeión inteneionada y la mirada euidadosa de los estudiantes eomo 
base para el desarrollo de ideas más profundas, interpretaeiones fundamentadas, 
eonstrueeión de teorías basadas en evideneias y una amplia euriosidad. 


Propósito 

Esta rutina enfatiza la importaneia de la observaeión eomo oimiento para el siguiente 
paso: pensar e interpretar. Al oomienzo de esta rutina, los estudiantes dedioan unos pooos 
minutos, en silenoio, a observar una obra de arte, una imagen o algún tipo de artefaoto. 
Este “ver” ofreoe la oportunidad de mirar euidadosamente, observar en detalle y tomar 
nota antes de interpretar. “Preguntarse”, eomo paso final de la rutina, asegura que los 
estudiantes tengan sufioiente tiempo para adquirir nueva informaoión a través de observar 
euidadosamente, pensar sobre la informaoión y sintetizarla, y luego identifioar nuevas 
preguntas. Estas preguntas adioionales, elaboradas por los mismos estudiantes, abren 
nuevos oampos de exploraoión y de pensamiento. Por oonsiguiente, esta es una de las 
rutinas favoritas que los dooentes utilizan al inioio de una unidad de aprendizaje, ya que 
permite que surjan preguntas que guían la futura indagaoión. 


Seleccionar el contenido apropiado 
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A efectos de la explicación, se utilizarán las palabras “imagen/objeto”, pero se puede 
pedir a los estudiantes que observen cuidadosamente una pintura, una fotografía, un 
artefacto, un video, un fragmento de texto, una viñeta politica, una gráfica, entre otros. 
En realidad, a cualquier objeto se lo puede observar, interpretar y hacer preguntas. Sin 
embargo, seleccionar un estimulo provocativo e interesante es definitivo. Puesto que la 
primera parte de la rutina se enfoca en la observación cuidadosa, la imagen seleccionada 
debe tener elementos importantes para ver y tener en cuenta, y asi asegurar la relevancia 
de la rutina. Esto significa que la imagen/objeto es ambigua y los estudiantes la 
desconocen, ofrece diferentes niveles de explicación y posee detalles que solo surgen 
después de cierto tiempo de observación. Una prueba para ver qué tan buena es la 
imagen es preguntarse a si mismo si la imagen/objeto lo atrae. ¿Puede observarla durante 
varios minutos y notar cosas nuevas? ¿Le causa curiosidad? 


Pasos 

1. Prepararse. Presente la imagen escogida de manera que los estudiantes puedan observar todos los detalles 
posibles: proyéctela en una pantalla en un cuarto oscuro o muestre una copia impresa de tamaño grande para 
que todos los estudiantes la puedan ver desde sus asientos o haga copias para que la vean por parejas. 
Ofrézcales suficiente tiempo en silencio para una observación cuidadosa (2 o 3 minutos) antes de abrir la 
conversación o discusión. 

2. Ver. Pídales a los aprendices que digan lo que observan. Enfatice que en esta etapa no se piden 
interpretaciones, solo descripciones de lo que ven. Conviene recordar a los estudiantes que deben dar cuenta de 
aspectos identificables en la imagen/objeto. Una forma de enriquecer lo que “veo...” es utilizar la rutina Pensar- 
Trabajar en Pareja-Compartir. Luego la discusión puede comenzar compartiendo aquello que su pareja encontró 
y usted no había notado. 

3. Pensar. Pregunte a los estudiantes qué piensan que está sucediendo en la imagen/objeto. Esta pregunta 
interpretativa y general puede modificarse según la imagen/objeto que se esté observando. Por ejemplo, puede 
hacer la siguiente pregunta: “¿En qué nos hace pensar lo que vemos y notamos? ¿Qué interpretaciones podemos 
hacer teniendo en cuenta nuestras observaciones?”. La meta es construir diferentes niveles de interpretación 
más que nombrar simplemente el contenido del objeto/imagen. Invite a los estudiantes a ofrecer otras 
alternativas y ampliaciones: “¿Qué más está sucediendo aquí?”. Con frecuencia, hacer preguntas a las 
respuestas de los estudiantes, por ejemplo: “¿Qué ves que te hace decir eso?”, puede ser muy efectivo. Esto los 
motiva a ofrecer evidencia que apoye su respuesta. Con el tiempo, las respuestas son más pensadas y ayudan a 
los estudiantes a no adivinar simplemente o a ofrecer opiniones sin ninguna argumentación. 

4. Preguntarse. Pida a los estudiantes que compartan qué se preguntan, teniendo en cuenta lo que han visto y 
pensado. Es posible que al inicio les resulte difícil diferenciar entre “pensar” y “preguntarse”. Por ejemplo, es 
posible que se pregunten si sus interpretaciones son correctas: “Me pregunto si en realidad ella es su hermana”. 
O sus “pensamientos” iniciales pueden expresarse como cuestionamientos tentativos y condicionales: “Me 
pregunto si el objeto de la esquina es un bote”. Para trabajar esta confusión, puede sugerirles que preguntarse 
consiste en plantearse preguntas más amplias que nos llevan más allá de nuestras interpretaciones al mirar los 
temas y las ideas que surgen de la imagen/objeto. 

5. Compartir el pensamiento. En esta rutina, los estudiantes por lo general comparten su pensamiento en cada 
uno de los pasos antes de pasar al siguiente. Esto permite a todos los estudiantes construir a partir del 
pensamiento del grupo en el paso anterior y con frecuencia resulta en discusiones más ricas que si trabajaran 
solos. Puede ser muy útil documentar el pensamiento en cada uno de los pasos a medida que suceden, aunque 
no siempre es necesario hacerlo. Si el uso de la rutina Vér-Pensar-Preguntarse es para generar interés en un 
tema y plantearse preguntas, entonces los cuestionamiento que los estudiantes se hagan se pueden escribir y 
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colgar en las paredes del aula, para estimular una discusión continua y motivarlos para que agreguen otras 
preguntas a las nuevas ideas que surjan con el tiempo. 


Usos y variaciones 

Dependiendo de la imagen/objeto, los pasos de la rutina VPP pueden eompletarse 
uno por uno (tal eomo se deseribió) o realizar los tres momentos: Ver, Pensar, 

Preguntarse al mismo tiempo. Esto signifiea que los estudiantes eomienzan por nombrar 
lo que “ven”, expresan lo que “piensan” al respeeto (es deeir, sus interpretaeiones sobre 
lo observado) y luego se haeen una pregunta. Por ejemplo, “veo una imagen eubierta eon 
mueho eolor negro. Me imagino que representa la noehe. Me pregunto: ¿la oseuridad 
también refleja el estado de ánimo del artista?”. En el Bialik College, los estudiantes de 
primer grado de June Kamenetzky utilizaron la rutina VPP de esta manera durante una 
unidad de eomunieaeión. June les presentó varias imágenes de jeroglifleos, dibujos de 
eavemas y simbolos de monedas antiguas para que las examinaran. Los estudiantes 
observaron eada detalle y expresaron sus pensamientos, lo eual los llevó a eonstruir 
nuevas preguntas y eonsideraeiones. La oportunidad que tuvieron los estudiantes para 
expresar sus preguntas los llevó haeia nuevos eaminos de investigaeión y a una unidad de 
indagaeión mueho más riea. 

Durante una unidad sobre identidad, eon niños de segundo grado, Nellie Gibson, 
también en el Bialik College, le dio a eada estudiante una hoja eon su foto y le pidió que 
utilizara individualmente la rutina Ver-Pensar-Preguntarse. Los estudiantes estaban 
absortos en el tema sobre si mismos y fueron muy juieiosos en eompletar 
independientemente la rutina. El objetivo de Nellie era que se plantearan preguntas que 
pudieran ser exploradas más adelante, y las respuestas de sus estudiantes no la 
defraudaron: “Me pregunto: ¿eómo se ven por dentro los ojos?”; “Me pregunto: ¿mi 
nariz es eomo la de mis papás o eomo la de la abuela o el abuelo?”; “Me pregunto: ¿por 
qué mi papá y mi mamá tienen el pelo oseuro y el mió es eafé elaro?”; “¿Cómo la lengua 
te permite hablar?” 

Otra eolega, Zia Lreeman, utilizó la rutina VPP para involuerar a sus estudiantes de 
preeseolar en una exploraeión aeerea de “prineipes”. Zia quería ayudar a los niños a 
romper estereotipos eomereiales y de género, y eneontró que pidiéndoles que observaran 
y hablaran aeerea de diferentes imágenes, algunas no muy tradieionales, eomo de 
“prineesas”, eontribuia a lograr su objetivo. En un momento en partieular, los niños de 4 
años estuvieron durante 40 minutos observando y diseutiendo una de las imágenes. 

Una variaeión a la rutina VPP se ha utilizado para estrueturar las observaeiones de 
elase de los doeentes. Doeentes de un grupo de aprendizaje en el Bialik College, un 
eolegio privado de preeseolar, primaria y seeundaria, en las afueras de Melboume, 
Australia, observaron las elases e hieieron una lista de lo que vieron y eseueharon, 
teniendo euidado de no haeer interpretaeiones tales eomo: “Todos estaban involuerados” 
o “Los estudiantes estaban deseoneetados”. Puesto que los doeentes hablan trabajado 
eon la rutina VPP en sus aulas, ellos estaban eonseientes de la importaneia de 
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simplemente observar sin emitir juieios o haeer interpretaeiones. Luego, euando se 
reunieron eomo equipo a diseutir las observaeiones, los doeentes eomenzaron por 
eompartir algo que hablan visto o eseuehado, hieieron algunas posibles interpretaeiones y 
plantearon una pregunta. Utilizar la estruetura de esta rutina para las visitas de elase 
permitió que se dieran eonversaeiones respetuosas y enfoeadas para eomprender la 
eomplejidad del aula, en lugar de evaluar la efeetividad de una leeeión partieular. Por 
eonsiguiente, los doeentes observados se sintieron más respetados e invitados a 
eomprender esta meta, más que a defender la leeeión. 


Valoración 

En las respuestas de los estudiantes durante el paso “Ver”, busque una mejoría en su 
habilidad para notar detalles que los lleven a ver la imagen a mayor profundidad, sin 
quedarse solo observando earaeteristieas superfieiales a primera vista. En el paso 
“Pensar”, preste ateneión a los tipos de argumentos que los estudiantes ofreeen para sus 
interpretaeiones al responder a la pregunta: “¿Qué te haee deeir eso?”. ¿Están los 
estudiantes utilizando evideneias de sus observaeiones para erear un vineulo eoherente o 
simplemente están haeiendo aseveraeiones basadas en ereeneias y opiniones? En el paso 
“Preguntarse”, busque preguntas que sean amplias y arriesgadas, en lugar de limitarse a 
aquellas que se responden eon informaeión espeeifiea. Es posible que los estudiantes 
neeesiten tiempo para desarrollar este tipo de respuestas y tal vez requieran de modelos 
que ejemplifiquen qué signifiea preguntarse si no están aeostumbrados a plantearse 
preguntas abiertas. El tipo y la profundidad de las preguntas planteadas muestran la 
eomprensión de los estudiantes sobre el tema, y euanto más se aeerquen al eorazón de 
los temas, mayor eomprensión habrán aleanzado. 

En la experieneia de Lisa Verkerk eon sus estudiantes de quinto grado del Colegio 
Intemaeional de Ámsterdam, se puede apreeiar eómo se involueran en la rutina VPP de 
manera independiente y eon un alto nivel de desempeño. Lisa trabaja eon grupos de tres 
estudiantes y les pide que observen euidadosamente el arte de Rod Brown antes de leer 
el texto que Julius Lester eseribió sobre las imágenes. Los estudiantes de Lisa habian 
utilizado esta rutina extensamente tanto en su elase eomo en años anteriores. Por 
eonsiguiente, estaban aeostumbrados a tomar el tiempo para mirar euidadosamente y a 
generar posibles explieaeiones basadas en evideneia. 


Consejos 

Asegúrese de dar el tiempo sufieiente para mirar de eerea y tomar nota de los 
detalles. Puede sentir la tentaeión de pasar a la interpretaeión en la etapa de “Pensar”, 
pero reeuerde que el paso “Ver”, además de brindar la oportunidad para que todos se 
vuelvan más eonseientes de lo que está en la imagen, también offeee las bases neeesarias 
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para hacer las interpretaciones. No tema hacer sus propias contribuciones, pero hágalo 
como otro aprendiz. Por ejemplo, puede decir: “Una de las cosas que no había notado 
cuando miré por primera vez fue..Aunque al principio a los estudiantes les sea difícil 
hacer observaciones y tiendan a interpretar, no lo trate como un error, pues los puede 
inhibir y callar, ^^delos a direccionar sus observaciones pidiéndoles que muestren en la 
imagen lo que están viendo o preguntándoles qué ven que les hace decir eso. 

Por tentador que parezca, evite convertir esta rutina en una hoja de trabajo que los 
estudiantes deben completar. Hemos observado que cuando se utilizan, los estudiantes 
dan respuestas cortas y fallan en notar todo lo que hay pues no quieren escribirlo. Esta 
rutina se beneficia al oír y construir a partir de las ideas de otros. En lugar de hojas de 
trabajo, utilice la rutina Pensar-Trabajar con Otro-Compartir, para estimular la 
conversación entre los estudiantes. 


Imágenes de la práctica 


Lesley Ryder, docente de historia en secundaria, siempre ha mantenido que el análisis visual es una 
habilidad esencial. Sin embargo, y a pesar de vivir en una era altamente visuat a las estudiantes del 
Methodist Ladies’ College, en Melboume, se les hacia difícil este tipo de análisis. Ella reconocía que 
parte de esta dificultad se debía a la incapacidad de interpretar imágenes simbólicas o abstractas, como 
es el caso de las viñetas políticas u obras de arte históricas. “Existe un problema en el momento de ver 
los detalles relevantes en una imagen visuat ya sea una pintura, una viñeta, un dibujo o una fotografía. 
En realidad existen dos problemas: ver los detalles y discernir cuáles son los detalles relevantes en un 
contexto particular”. Lesley decidió realizar un proyecto de investigación en su clase para ver si la rutina 
\fer-Pensar-Preguntarse ayudaba a sus estudiantes a mejorar su habilidad de anábsis visual Después de 
haber experimentado con la rutina en varios contextos de desarrollo profesional y en el aula con colegas, 
Lesley notó que: “La accesibilidad y sencillez de la rutina Vér-Pensar-Preguntarse no representan el 
poder que tiene para estimular una reflexión y un pensamiento profundo”. 

Como primer paso en este proceso, Lesley tuvo que repensar la unidad que estaba enseñando, la cual se 
enfocaba en la representación de la mujer en la Edad Media. Tradicionalmente, había estructurado esta 
unidad de manera que llevara cuidadosamente a las estudiantes hacia el análisis, a través de la 
construcción de habibdades y comprensión del contexto, utilizando una variedad de escritos primarios y 
fuentes visuales presentadas en cuadernos de trabajo en Power Point. Esto llevó a una valoración final 
sobre un tapiz elaborado a fines del medioevo. Sin embargo, Lesley comentó: “Pronto me di cuenta de 
que utilizar la rutina VPP significaba dar marcha atrás al enfoque tradicional y decidí comenzar la unidad 
con esta rutina, utilizando una pintura de un artista medieval anterior al del tapiz. Las estudiantes 
exploraron el cambio del contexto histórico antes de proceder con la valoración final del tapiz”. 

Para empezar, Lesley escogió una imagen en blanco y negro de La tentación de San Antonio (véase la 
figura 4.1). Después de proyectar la imagen en una pantalla donde todas las estudiantes podían verla, les 
pidió que hicieran una lista de todo lo que veían, otra con lo que ellas creían que estos detalles visuales 
podían significar y otra con las preguntas que les evocaba la imagen. Aunque al principio Lesley se 
emocionó con la actividad de las estudiantes y su interés por escribir, pronto su entusiasmo disminuyó a 
medida que comenzaron a compartir lo que habían escrito. Ala bsta de “\br” le faltaban detalles y a 
veces las observaciones se intercalaban con interpretaciones. Lesley se dio cuenta de que debía ayudar a 
las estudiantes a discernir la diferencia entre describir lo que ven e interpretar, al igual que estimularlas a 
encontrar detalles y ambigüedades en la imagen, en lugar de asumir que ver es lo mismo que ser capaz 
de nombrar las características principales. 

Apartir de esta experiencia, Lesley reconsideró sus esfuerzos para la siguiente clase. “Fui mucho más 
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explícita acerca de qué se esperaba en cada uno de los pasos y pedí a las estudiantes que, en cuanto 
fuera posible, evitaran hacer interpretaciones y se limitaran a registrar en la primera columna solo aquello 
que literalmente veían”. También tomó tiempo para reflexionar sobre el ejercicio después de cada paso 
antes de avanzar al siguiente. De esta manera, las estudiantes se beneficiaron de las ideas de todas y 
lograron acceder a la siguiente etapa de la rutina con más riqueza que si hubieran trabajado 
individualmente. 

Al compartir lo que “vieron”, pasó algo muy interesante. Las estudiantes comenzaron a mencionar 
varios detalles como el vino, la biblia, la ropa de la mujer, los diferentes tipos de árboles, la inclinación de 
la colina, el bastón, el campanario, la choza de paja y demás. Luego una estudiante comentó: “¿Qué son 
esos palos que salen del vestido? Parecen las patas de una gallina”. Otra estudiante respondió 
rápidamente: “¡Ah! Tó también vi eso, pero me pareció muy tonto para anotarlo”. Esto llamó la atención 
del resto del grupo, que ahora examinaba la imagen con un nuevo interés, mientras otra compañera dijo: 
“¡Tó no las había visto! ¿Qué son?”. En ese momento Lesley hizo un sondeo rápido y se dio cuenta de 
que aproximadamente una tercera parte del grupo había escrito “palitos”, otra tercera no había escrito 
nada pues pensó que no era importante y la tercera restante no los había visto. Lesley le confesó al 
grupo que tampoco había notado nada a pesar del rato que había dedicado a observar la imagen. 

La observación de los “palitos” guio maravillosamente la conversación hacia el segundo paso de la 
rutina: “Pensar”, en el cual se pedía a las estudiantes que hicieran interpretaciones de lo que pensaban 
que podría estar sucediendo en la imagen. De repente el grupo estaba decidido a encontrarles sentido a 
los “palitos”. Lina estudiante hizo un comentario que impulsó el pensamiento de todas sus compañeras: 
“Tal vez esa no sea una mujer, es posible que esas sean las patas del diablo”. Teniendo en cuenta esta 
idea, otra estudiante comenzó a ofrecer evidencia que apoyaba lo dicho: “Miren el vestido. Fíjense cómo 
la cola se vuelve curva. Alo mejor es la cola del diablo”. Una tercera estudiante respondió: “Creo que 
estás en lo correcto. Me preguntaba por qué el vestido se veía así. Noté que había algo raro pero no 
sabía qué era”. Lógicamente las estudiantes no dieron este gran paso sin tener algún conocimiento 
previo. Sabían que se trataba de una imagen religiosa y varias de ellas estaban familiarizadas con 
historias acerca de la tentación, así no fuera exactamente con la de San Antonio. 

Figura 4.1. Lfl tentación de San Antonio 
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Fuente: cortesía del Museo Sir John Soane, Londres. 


Esta experiencia llevó a Lesley a hacer un alto en el camino y a darse cuenta de lo difícil que es ver. En 
su reflexión después de la lección, se preguntó: “¿Será que no ‘vemos’ (o preferimos ignorar) aquello 
que no comprendemos o que no podemos interpretar? ¿Será que no ‘vemos’ los objetos que no se 
conectan con las ideas, creencias y valores que operan en nuestro contexto?”. Lesley estaba interesada 
en investigar más a fondo esta noción, y en la siguiente lección les preguntó a las estudiantes cuál era la 
diferencia entre “ver” y “pensar”. Específicamente, quería saber qué estaba pasando en sus mentes en 
cada caso. Una de las estudiantes resumió esa diferencia diciendo: “Cuando estamos ‘pensando’ estamos 
haciendo conexiones con aquello que sabemos”. Esta respuesta llevó a una discusión acerca de cómo 
nuestras creencias determinan lo que vemos y el desafío que implica mirar de cerca sin emitir juicios. Se 
dio una rica discusión sobre metacognición y pensar acerca de sus propios pensamientos a medida que 
las estudiantes buscaban comprender por qué tantas de ellas no habían notado los “pabtos”, siendo un 
detalle tan importante, y por qué era tan difícil detener la mente y simplemente ver sin necesidad de 
interpretar. 

Al reflexionar acerca de su experiencia en un ensayo titulado “Wondering About Thinking and Seeing: 
Moving Beyond Metacognition” [Preguntándose acerca del pensar y ver: más allá de la metacognición], 
Lesley hizo el siguiente comentario: 

Durante los años siguientes continué trabajando con la rutina VPP en décimo y onceavo grados en 
la clase de historia, a través de una variedad de temas en cada curso. Incluso si algunas de las 
imágenes estudiadas no siempre ofrecían el mismo nivel de complejidad que las respuestas a La 
tentación de San Antonio, siempre pude dirigir la conversación hacia las diferencias entre los 
movimientos mentales de “ver” y “pensar” [...]. La flexibibdad que adquirí para lograrlo provino de 
una comprensión clara de los movimientos mentales o epistémicos de la rutina VPP. “\ér” requiere 
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mirar de cerca, discernir el detalle y suspender la tendencia constante a interpretar y evaluar; 
“pensar” requiere la interpretación del detalle, vinculándola con lo que ya se conoce; “preguntarse” 
requiere que estemos abiertos a la posibilidad de que en la imagen haya detalles con los cuales no 
nos podemos conectar y, más aún, que hayan sido de gran importancia para otras personas en otros 
tiempos y en otras culturas. El escenario se presta para una exploración más amplia sobre el 
contexto histórico. Sin embargo, los estudiantes deben estar conscientes de los peligros de 
interpretar demasiado. No todos los detalles inexplicables necesariamente tienen un significado 
profundo para el artista, a veces la presencia de un elemento visual solo responde a una razón 
estética. El estudio cuidadoso de otras fuentes primarias y el contexto histórico nos ayudan a 
diferenciar entre lo superfino y lo esencial. En algunas ocasiones un “palito” es simplemente un 
“palito” (Ryder, 2010: 5). 


ENFOCARSE 

Al mirar de cerca la pequeña parte de la imagen que se devela: 

• ¿Qué ves o notas? 

• Sobre la base de lo que ves, ¿cuál es tu hipótesis o interpretación de lo que puede ser la imagen? 

Se devela otra parte de la imagen: 

• ¿Qué otras cosas nuevas ves? 

• ¿Cómo cambia tu hipótesis o interpretación? ¿La nueva información responde a tus cuestionamientos o 
cambia tus ideas previas? 

• ¿Qué nuevas cosas vienen ahora a tu mente? 

Continúan mostrándose otras partes de la imagen y formulando preguntas hasta 
que toda la imagen se haya revelado: 

• ¿Qué otras preguntas permanecen en tu mente acerca de la imagen? 


Esta rutina fue creada originalmente por Maro P ere Ha, un docente de escuela media 
(estudiantes de 12, 13 y 14 años) en Fairfax, Virginia. Luego fue adaptada por Rhonda 
Bondie de la organización Primary Source Leaming en el norte de Virginia, cuya función 
es ayudar a docentes a utilizar los recursos de la Biblioteca del Congreso. A Rhonda le 
interesaba ayudar a los estudiantes a aprender historia, utilizando documentos de fuentes 
primarias de una manera motivante y significativa, y creando muchas versiones digitales, 
bajo el título “Recórtelo”. Aquí presentamos nuestra adaptación a la rutina que 
llamaremos Enfocarse. Así como Ver-Pensar-Preguntarse, esta rutina se enfoca en mirar 
de cerca y hacer interpretaciones. La diferencia es que esta rutina solo revela poco a 
poco porciones de la imagen. La idea de que nuestras interpretaciones de la historia, al 
igual que en otras disciplinas, son tentativas y limitadas por la información que tenemos a 
nuestra disposición es una metáfora acerca del aprendizaje que genera esta rutina. 
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Propósito 

Esta rutina pide a los estudiantes observar de eerea una poreión de la imagen y 
generar una hipótesis. Luego se presenta nueva informaeión visual y se le pide al 
aprendiz que una vez más mire euidadosamente y revalúe su interpretaeión inieial a la luz 
de la nueva informaeión. Puesto que los aprendióos manejan una informaeión limitada, 
ellos saben que sus interpretaoiones son tentativas y pueden oambiar a medida que se 
presenta nueva informaeión. El prooeso de generar esas hipótesis tentativas permite ver a 
los estudiantes que no solo está bien oambiar de opinión aoeroa de algo, sino que en 
realidad es importante tener una mente lo sufioientemente abierta y flexible para oambiar 
de idea ouando se presenta informaeión nueva y a veoes oontradiotoria, y la hipótesis 
original no se mantiene. 

Revelar partes de la imagen una por una logra mantener el interés por la fuente 
primaria de una manera que tal vez no se lograría si se mostrara toda la imagen al mismo 
tiempo. Los aprendióos deben aotuar oomo deteotives y oonstruir signifloado individual y 
ooleotivamente. 


Seleccionar el contenido apropiado 

Al seleooionar el oontenido para esta rutina, tenga en ouenta que solo partes de la 
imagen se irán haoiendo visibles hasta el Anal, ouando se muestra toda la imagen. Esto 
signifloa que puede utilizar una imagen oonooida dependiendo de qué seeoiones deoide 
revelar inioialmente. Sin importar qué imagen esooja, pregúntese: “¿Hay áreas separadas 
de la imagen que ouenten historias diferentes? ¿Existen partes de la imagen que pueden 
ser tan interesantes oomo la imagen en su totalidad?”. El oontenido puede ser una esoena 
oon muoha gente haoiendo oosas diferentes y enfooarse inioialmente en una sola persona 
o aetividad. Puede también elegir la seooión de una pintura oompleja, una fotografía de 
un sitio geológioo, una oartelera oon informaeión, un gráfloo o tabla, o inoluso un poema. 
Para asegurar que la rutina Enfoearse no se oonvierta simplemente en un juego, debe 
busoar oontenido que tenga sentido para el tema que se va a tratar y que invite a los 
estudiantes a involuorarse en el tema de estudio. 

Una vez esoogida la imagen, tenga en ouenta qué informaeión se presenta oada vez 
que se devele una parte de la imagen. Reeuerde que oada parte nueva que muestre debe 
agregar valor al signifloado de la seeoión de la imagen original y desafiar a los estudiantes 
a pensar en nuevas direooiones. Considere ouándo presentará algo que los sorprenda o 
los inste a haoer nuevas interpretaoiones. Puede realizar la rutina Enfooarse utilizando 
programas para diseñar presentaoiones y haoer diapositivas de oada seooión o agrandar la 
imagen y oubrir oon másoaras que se puedan remover para revelar una nueva parte. 


Pasos 
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1. Prepararse. Muestre una sección de la imagen seleccionada e invite a los aprendices a mirar con atención, 
dándoles tiempo para observar cuidadosamente. Puede comenzar instando a los estudiantes a que describan sus 
observaciones antes de pedirles que desarrollen hipótesis o interpretaciones basadas en lo que ven. Esto pueden 
hacerlo en forma individual, en pequeños grupos o con toda la clase. 

2. Revelar. Muestre un poco más de la imagen y nuevamente pida a los aprendices que identifiquen qué cosas 
nuevas ven y que piensen cómo esta nueva información afecta sus interpretaciones e hipótesis previas. 
Dependiendo de qué tan estimulante es la parte de la imagen que revela, puede hacer preguntas más agudas, por 
ejemplo: “¿Cómo creen que es la relación entre estas dos personas? ¿Qué sentimientos evocan las palabras 
hasta ahora reveladas? ¿Pueden hacer alguna predicción acerca de cómo será la siguiente sección de datos?”. 

En este momento también puede invitar a los estudiantes a que expresen sus cuestionamientos. 

3. Repetir. Continúe el proceso de mostrar e interpretar hasta que toda la imagen haya sido revelada e invite a los 
estudiantes a que compartan cualquier pregunta que aún tengan. ínstelos a que discutan sus diferentes 
interpretaciones y que reflexionen acerca de cómo su pensamiento cambió con cada parte de información 
adicional que se presentó. 

4. Compartir el pensamiento. Discuta el proceso con los aprendices. Pidales que reflexionen acerca de cómo sus 
interpretaciones cambiaron con el tiempo. “Amedida que veias más de la imagen, ¿cómo fue cambiando tu 
pensamiento? ¿Qué partes de la imagen fueron particularmente enriquecedoras y tuvieron un efecto dramático 
en tu forma de pensar? ¿Cuáles fueron las más ambiguas? ¿Cuál habria sido el efecto, si el orden en que se fue 
revelando la imagen hubiera sido diferente?” 


Usos y variaciones 

Anthony (Tony) Cavell, profesor de leetura, estaba interesado en que sus estudiantes 
se involueraran de lleno en el texto. Cuando sus estudiantes de sexto grado en el Bialik 
College eomenzaron a estudiar Mao 5 Dawcer, de Li Cunxin, Tony deeidió que si 
utilizaba la rutina Enfoearse eon una imagen de la ilustradora Anne Spudvilas, que 
muestra la llegada de Li a la estaeión de tren en Beijing, podría ayudar a que los 
estudiantes eomprendieran mejor el eontexto y el mareo de la novela. La primera imagen 
que Tony mostró fue la de un niño de pie y solo, sin ningún fondo visible. A medida que 
los estudiantes examinaban la imagen, Tony les pidió que asumieran la perspeetiva del 
niño y les hizo unas preguntas adieionales: “¿Qué sientes? ¿Qué ves, hueles u oyes? 
¿Qué notas?”. Individualmente, los estudiantes registraron sus respuestas. A medida que 
Tony mostraba otra parte de la imagen, él repetía las preguntas, pidiendo a los 
estudiantes que integraran la nueva informaeión a medida que trataban de eneontrarle 
sentido al eontexto. 

Paul Velleman quería que sus estudiantes de euarto grado en el Bialik College 
aprendieran más sobre la multitud de lenguajes que existen entre los aborígenes 
australianos. Paul deeidió haeerlo despertando en ellos su euriosidad, a través de la 
observaeión sueesiva de mapas de Australia, mostrando eada vez más una parte del 
mapa que proporeionaba mayor informaeión. Paul no se “enfoeó” de una vez en la 
totalidad del mapa, sino que ofreeió nueva informaeión a medida que develaba más y 
más informaeión eartográfiea, logrando así un sentido de antieipaeión, euriosidad y 
euestionamiento mientras el mapa inieial, que había eomenzado por los perímetros 
externos, evidentes de un mapa, se desarrollaba al agregar más y más divisiones, hasta 
mostrar los lugares donde todos los lenguajes aborígenes habían tenido su origen. Cada 
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vez los estudiantes trataban de dedueir qué mostraba el mapa a medida que la nueva 
informaeión desafiaba su pensamiento anterior. Paul oreó emooión y misterio al no 
revelar toda la informaeión desde un prinoipio, y al invitar a los estudiantes a desarrollar 
hipótesis a lo largo del camino. Al reflexionar sobre la experiencia, los estudiantes 
expresaron cuán fácil es hacer conjeturas basadas en información limitada y cómo esas 
suposiciones pueden cambiar. 


Valoración 

En el momento en que los estudiantes formulan sus hipótesis, es importante observar 
cómo ellos prestan atención a los detalles y cómo apoyan sus conjeturas haciendo 
referencia a lo que han visto y han notado. ¿Están los estudiantes sintetizando la nueva 
información a medida que se va ofreciendo para modificar o crear nuevas hipótesis o 
están reacios a cambiar sus teorías iniciales? ¿Construyen los estudiantes sobre las ideas 
de otros o limitan su pensamiento solo a sus propias ideas? ¿Son capaces de reflexionar 
sobre cómo y por qué su pensamiento ha cambiado a lo largo del proceso? 


Consejos 

Aunque no hay un número especifico de “secciones para mostrar” en la rutina 
Enfocarse, ensaye personalmente la secuencia de revelaciones que propone y pregúntese 
qué ve, cuánta y qué tipo de información está revelando cada vez que devela una nueva 
parte. ¿Será que esta información presentará un desafio al pensamiento de los 
estudiantes? Como desarrollar un pensamiento flexible es una meta importante en esta 
rutina, invite a los estudiantes a establecer conexiones con otras situaciones cuando su 
pensamiento cambie con respecto a una situación o cosa que hayan aprendido 
anteriormente. En la siguiente imagen de práctica, la docente utilizó un tablero interactivo 
para presentar su imagen e ir mostrando distintas partes que revelaban información. 


Imágenes de la práctica 


Caitlin Faiman había utilizado algunas rutinas de pensamiento con los estudiantes con quienes trabajaba 
como docente de recursos matemáticos en elBialik CoUege. Anteriormente, algunos estudiantes habían 
utilizado la rutina Enfocarse como parte de las clases de inglés y ciencias sociales de Tony Cavelt lo 
cual intrigó a Caitlin. Al mismo tiempo, se preguntaba qué tan útil sería esta rutina para la clase de 
matemáticas. 

Una de las metas de Caitlin para sus estudiantes de quinto grado, en clase de matemáticas, era apreciar el 
amplio horizonte de las matemáticas y cómo se encontraban en su entorno. Ella decidió ensayar la rutina 
Enfocarse utilizando la imagen de M. C. Escher Día y noche (véase la figura 4.2) con el fin de 
involucrar a los estudiantes en una rica discusión. Caitlin tenía mucha curiosidad por ver cómo esta 
rutina podría funcionar. “Sin duda, toda la imagen es cautivadora, pero ¿podrán los estudiantes ver las 
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matemáticas en ella o será muy limitante mostrar la imagen por partes?” 

La primera parte que Caitlin decidió mostrar fue lo que parecía ser un solo pájaro volando. Ella 
seleccionó esta parte de la imagen porque quería que los estudiantes comenzaran el proceso con algo 
claro y relativamente poco ambiguo, para así poder centrar su atención en establecer conexiones 
matemáticas. Caitlin recordó a sus estudiantes sobre la experiencia utilizando la rutina Enfocarse en las 
clases con el señor Cavell y les pidió que comenzaran por observar cuidadosamente la imagen, que se 
tomaran unos minutos para pensar y escribieran algunas cosas que veían y notaban, teniendo en cuenta 
que se trataba de una lección de matemáticas. 


Figura 4.2. Día y noche por M. C. Escher 



Fuente: The M. C. Escher Company-Elolland (www.mcescher.com). Derechos Reservados © 2010. 


Inmediatamente, los estudiantes notaron un pájaro y un rectángulo. Caitlin les preguntó qué podría 
representar esta imagen, y les recordó que estas ideas eran iniciales y que estaba bien que su 
pensamiento fuera tentativo y condicional. Los estudiantes respondieron rápidamente uno tras otro: 
“Puede tratarse de un pájaro que está atrapado”. “En el mundo, la mayoría de las jaulas tienen forma de 
rectángulos”. creo que se trata de un pájaro enjaulado”. Joshua compartió durante la discusión una 
idea más elaborada: creo que va a terminar en una variedad, una variedad de pájaros, llevándonos a 

una cuestión de multiplicación”. Mame se conectó con las formas: “Tó veo un pájaro. Creo que estamos 
haciendo esto para concentrarnos en las formas y ver cómo están hechas, pues en este pájaro puedo ver 
que la cabeza es como un círculo y el pico es como un triángulo... Está dentro de un rectángulo azul... 
y puedo ver un óvalo, el cuerpo, también hay un tipo diferente de triángulo...”. 

A medida que se revelaba una parte nueva, Caitlin les preguntaba a sus estudiantes qué veían, cómo 
habían cambiado sus ideas o interpretaciones y cómo la nueva información hacía que sus hipótesis 
cambiaran o que surgieran nuevos cuestionamientos. Con cada nuevo pedazo de información visual, las 
discusiones se volvían más ricas, con observaciones que iban desde comentarios como: “Parece como 
si los pájaros estuvieran volando sobre el mar porque los pájaros están volando y en la esquina se puede 
ver algo que se asemeja a la tierra. Tal vez es época de invierno... o en el tiempo cuando vuelan”, hasta 
respuestas en las que predominaba el lenguaje matemático: “Ahora parece más una pirámide (que un 
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conjunto de algo). Parecería como si esas otras dos cabezas estuvieran en el medio”. 

Después de mostrar tres partes de la imagen, los estudiantes habían discutido acerca de las filas, las 
columnas, líneas verticales, horizontales y diagonales, y comenzaron a hacer afirmaciones sobre 
factores. “Para encontrar todos los conjuntos (de un número) solo se necesita encontrar todos los 
factores... 1, 2, 4 y 8. 1 fila de 8 y 8 filas de 1, 2 filas de 4 y 4 filas de 2”. Cada nuevo comentario que 
los estudiantes hacían le ofrecía a Caitlin una oportunidad de enseñanza para introducir o revisar 
conceptos matemáticos. 

“¡Lx)s estudiantes vieron muchos elementos matemáticos! Estaba realmente sorprendida con sus 
hallazgos”, comentó Caitlin. “Nuestra conversación tocó temas como simetría, transformación, 
dirección, números triangulares, congruencia, reflexión y formas de 2 y 3 dimensiones. Fue increíble 
ver cómo los estudiantes se conectaron con experiencias y comprensiones previas, óá) no quería parar”. 
Sin embargo, Caitlin tuvo que suspender el ejercicio pues la clase había terminado antes de que se 
revelara toda la imagen. 

Al día siguiente, Caitlin comenzó donde había quedado la clase. Ella recapituló las observaciones previas 
de los estudiantes y trató de impulsar su pensamiento aún más lejos. “Entonces tenemos a este lado 
formas que se están transformando en pájaros blancos y formas por este lado que se están 
transformando en pájaros negros. ¿Cómo podremos describir la dirección en que los pájaros se están 
moviendo? ¿Cómo lo podríamos describir matemáticamente?” 

Amedida que la conversación continuaba sobre ejes verticales, horizontales, volteretas y figuras cuyo 
movimiento se transformaba, Caitlin se dio cuenta de que sus estudiantes estaban descubriendo un 
concepto matemático nuevo, del cual aún no tenían el lenguaje para nombrarlo. En ese momento ella 
intervino: “El término matemático que estamos describiendo es teselado. Es cuando las formas encajan 
perfectamente sin dejar espacio entre ellas. ¿Qué formas vemos aquí que están teseladas?”. 

Una vez develada y discutida la imagen en su totalidad, Caitlin concluyó la lección preguntando: “Si cada 
uno de ustedes fuera el artista de esta pintura, ¿qué título le pondría? Recuerden que estuvimos 
explorando esta pintura bajo una lente matemática, por consiguiente, el título debe incluir esta 
perspectiva”. Algunas respuestas incluyeron: “El día y la noche a través de una línea de simetría”, “El 
ojo de simetría de un pájaro”, “Transformación simétrica”, “El paso del tiempo”, “La profundidad de 
pájaros en tercera dimensión” y “Trucos de simetría y de conjuntos”. 

Como se mencionó, la discusión utilizando la rutina Enfocarse continuó durante dos períodos de una 
hora. Al reflexionar sobre la lección, Caitlin notó cómo la emoción de sus estudiantes radicaba en el 
misterio que producía la información escondida e hizo el siguiente comentario: “Ellos se sintieron muy 
cómodos arriesgándose, formulando hipótesis y adivinando, y nunca olvidaron que tenían que 
argumentar sus ideas”. A Caitlin también le surgieron algunos cuestionamientos y desafíos. Uno de los 
principales fue: “¿Qué tanto tiempo le dedico a cada imagen?”. Sin embargo, a medida que se hacía la 
pregunta, le surgía la respuesta: “Tiempo suficiente para desarrollar el número de ideas necesario para 
alcanzar el nivel de pensamiento que esperaba, pero no demasiado tiempo que alargue la actividad y se 
corra el riesgo de aburrir a los estudiantes o de perder el interés por ver la nueva parte que se va a 
mostrar”. 


PENSAR-INQUIETAR-EXPLORAR 

Ten en euenta el tema o euestión que se aeaba de presentar: 

• ¿Qué piensas acerca de este tema? 

• ¿Qué cuestionamientos o inquietudes te surgen sobre este tema? 

• ¿Cómo puedes explorar las inquietudes que tienes sobre el tema? 


Esta rutina surgió a partir de una de las más utilizadas en el aula: Saber-Querer saber- 
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Aprender (SQA), para que estuviera menos dirigida al eonoeimiento y más orientada a la 
indagaeión y al proeeso. Durante la rutina SQA se pregunta a los estudiantes: “¿Qué 
sabes de este tema?, ¿qué te gustaría saber?, ¿qué aprendiste del tema ahora que terminó 
la unidad?”. Un ineonveniente al preguntar a los estudiantes qué saben sobre el tema y 
haeer una lista al respeeto es que eon freeueneia ofreeen informaeión ineorreeta o 
simplemente dieen que no saben nada. En la rutina Pensar-Inquietar-Explorar (PIE) al 
preguntar: “¿Qué piensas que sabes de este tema?”, el doeente eategoriza las respuestas 
de los estudiantes de manera tentativa, eomo eonoeimientos pareiales o eomo ideas que 
pueden ser exploradas. Además, euando el doeente pregunta “¿qué te inquieta de este 
tema?”, en lugar de deeir “¿qué quisieras saber de este tema?”, lleva al estudiante a 
pensar de manera más amplia, propieiando la indagaeión en lugar de la reeoleeeión de 
datos. La parte de “Exploraeión” de esta rutina dirige la ateneión de los estudiantes haeia 
eómo investigar las inquietudes que se tengan. 


Propósito 

Esta rutina invita a los estudiantes a eoneetarse eon eonoeimientos previos, a ser 
euriosos y a planear la indagaeión, ya sea de manera independiente o grupal. La rutina 
Pensar-Inquietar-Explorar ofreee a los doeentes una noeión de qué eomprenden los 
estudiantes en el momento sobre un tema determinado, lo eual repereute en la forma y 
en la estruetura de la enseñanza y el aprendizaje futuros. Por eonsiguiente, orea el 
ambiente para lograr una indagaeión más profunda, y por lo general se utiliza al oomienzo 
de la unidad. Sin embargo, esta rutina también puede haoerse a lo largo de la unidad para 
identrfiear nuevas inquietudes y planear más indagaeión. 

También es fuerte inoorporar esta rutina al oonoluir la unidad. El primer paso se 
puede usar eomo una herramienta de reflexión, mostrando a los estudiantes eómo ha 
aumentado su oomprensión y qué piensan que saben ahora. Al volver sobre la seooión 
“Inquietar” de esta rutina, reouerde a los estudiantes que el aprendizaje es un proeeso 
oontinuo y que, inoluso después de dedioarle tiempo y pensamiento a la exploraeión de 
un tema, siempre queda más por oomprender. 


Seleccionar el contenido apropiado 

Debido a la naturaleza de la rutina, las inquietudes que surgen aeerea del tema 
generalmente son espeeifleas; sin embargo, la seleeeión de temas ríeos y eomplejos lleva 
a preguntas que requieren más que respuestas obvias e invitan a la exploraeión de 
múltiples interpretaeiones. El tema puede ir desde una idea relevante, un tema espeeifleo 
de matemátieas, un heeho de aetualidad que apareee en un periódieo, hasta eualquier 
eosa que sea relevante para sus estudiantes y merezea desarrollar oomprensión a un nivel 
más profundo. 
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Pasos 


1. Prepararse. Puesto que esta rutina da forma a una futura indagación y con frecuencia se utiliza como punto de 
referencia al comienzo de una unidad, vale la pena planear algún tipo de documentación. Esto podrían hacerlo 
los estudiantes trabajando en pequeños grupos o el docente utilizando un pizarrón o pequeños papeles adhesivos 
donde se recojan las ideas de los estudiantes. 

2. Preguntar, ¿quépiensas que sabes acerca de...? Después de hacer la pregunta, deles tiempo a los estudiantes 
para que piensen y recojan sus ideas y traigan a colación recuerdos y experiencias pasadas. Puede pedirles que 
digan o escriban sus pensamientos e ideas. Amenudo, los estudiantes construyen a partir de las ideas de otros, 
entonces es importante reconocer qué nuevas ideas surgirán una vez que comiencen a compartir públicamente. 

3. Preguntar, ¿quépreguntas o inquietudes tienes? Invite a los estudiantes a pensar más sobre el tema haciendo 
preguntas adicionales como: ¿Qué te parecería interesante investigar y aprender más acerca del tema?, ¿qué 
preguntas te surgen?, ¿hay cuestiones sobre el tema que despierten tu curiosidad? Pida a los estudiantes que 
articulen, ya sea en forma oral o a través de papeles adhesivos, las preguntas o inquietudes acerca del tema. 

4. Preguntar, ¿ cómo podemos explorar estas inquietudes? Pida a los estudiantes que identifiquen una de las 
inquietudes que ellos han enumerado o, en otros casos, usted puede escoger un par de inquietudes para trabajar 
con el grupo. Pregunte a los estudiantes cómo el grupo o un individuo podría explorar estas inquietudes más 
profunamente. ¿Aquién le podría preguntar? ¿Dónde podría conseguir más información? ¿Cómo enmarcaría las 
palabras claves para esta búsqueda? ¿Qué recursos valdría la pena utilizar? ¿Qué otra cosa podría hacer para 
investigar sobre estas inquietudes además de buscar información? ¿Cómo podría encontrar otras formas de 
resolver sus inquietudes? 

5. Compartir el pensamiento. Gran parte del pensamiento de los estudiantes se comparte cuando se realiza esta 
rutina con todo el grupo. Si se hace en pequeños grupos, entonces sería bueno que informen a los demás, 
centrándose en las inquietudes. De manera alterna, pida a los estudiantes que revisen las respuestas de los 
equipos y agrupen las inquietudes con simibtud de temas o que tengan muchas conexiones. Después, los 
estudiantes pueden elegir trabajar en parejas o en pequeños grupos para planear la exploración de las 
inquietudes o cuestionamientos que más les interesan. Luego, los planes de la exploración pueden compartirse 
con todo el grupo para ofrecer y recibir retroalimentación. 


Usos y variaciones 

Kathleen Georgiou, docente de primer grado, y Helene Oberman, especialista de artes 
y tecnología en el Bialik CoUege, decidieron utilizar las secciones “Pensar” e “Inquietar” 
de la rutina PIE como una forma de ayudar a los estudiantes a observar obras de arte 
que representaban el agua y sus usos, como parte de una unidad sobre el agua como 
recurso natural. Antes de que los estudiantes visitaran la Galería Nacional de Victoria 
para observar pinturas, dibujos y esculturas, las docentes tomaron el tiempo necesario 
para mostrar a sus estudiantes fotos de las obras de arte y utilizaron la rutina para 
estructurar la discusión. Con cada una de las imágenes, ellas preguntaron: “¿Qué creen 
que saben sobre esto?, ¿qué los inquieta y qué se cuestionan?”. Kathleen y Helene 
también se reunieron con los padres que iban a acompañar a los pequeños grupos en la 
visita a la Galería, les enseñaron la rutina, les mostraron ejemplos de las respuestas de los 
estudiantes y los instaron a discutir las respuestas con los estudiantes durante el tiempo 
en el museo. En la Galería les entregaron a los estudiantes unas tablas portapapeles con 
fotos de las nuevas obras de arte que estarían observando, junto con las preguntas de la 
rutina como forma de guiar su exploración. La familiaridad de los estudiantes con el 


79 



manejo de la rutina llevó a una riea disensión sobre sus pensamientos y sus 
eue stionamiento s. 

Karen Glano, después de un largo estudio sobre liderazgo oon sus estudiantes de 
quinto grado en el Bialik College, se interesó por ver qué pensaban ahora los niños sobre 
liderazgo. Ella tenía muohas ganas de que sus estudiantes oomprendieran que el liderazgo 
es muoho más que un tema para estudiar y que inoluso una vez “terminada” la unidad, 
todavía quedaba muoho más por desoubrir. Esoogió la rutina Pensar-Inquietar-Explorar 
oomo una herramienta de reflexión para develar qué oreen que saben ahora los 
estudiantes aoeroa del liderazgo, qué nuevas inquietudes han surgido y para pensar qué 
pueden haoer para oontinuar su aprendizaje. 


Valoración 

Esouohar, leer y/o dooumentar las respuestas de los estudiantes durante la primera 
parte de la rutina, “Pensar”, le ofreoe al profesor una oportunidad para reoonooer las 
oonoepoiones erróneas que los estudiantes puedan tener sobre el tema. La enseñanza 
debe abordar estas oonoepoiones erróneas para que la oomprensión se pueda desarrollar. 
Las “Inquietudes” que se haoen visibles en la segunda parte de la rutina nos dejan ver las 
ideas que los estudiantes están interesados en seguir investigando. Fíjese si los 
estudiantes son oapaoes de formular preguntas de indagaoión y si expresan gran 
ouriosidad sobre del tema, sin limitarse simplemente a reooger informaoión. Por lo 
general, esto toma tiempo en desarrollarse. No quiere deoir que las preguntas de 
informaoión deban ignorarse, solo que estas deben oomplementarse oon preguntas más 
amplias y arriesgadas que lleven a temas de oomprensión. La seooión “Explorar” ofreoe 
la oportunidad de observar la habilidad de los estudiantes para planear una indagaoión. 


Consejos 

La rutina Pensar-Inquietar-Explorar puede pareoer muy similar a la de Saber-Querer 
saber-Aprender, puesto que ambas tienen metas similares. Sin embargo, el lenguaje que 
los dooentes utilizan influye sobre el pensamiento de los estudiantes. Aparentemente, lo 
que se ve oomo un oambio sutil de vooabulario puede tener un gran impaoto sobre la 
manera oomo los estudiantes responden. Preguntar “¿qué sabes aoeroa de...?” puede 
silenoiar al estudiante que no se siente oómodo oon el tema, mientras que preguntar 
“¿qué orees saber aoeroa de...?” le permite haeer un intento por responder, offeoer 
posibles respuestas a la pregunta, sentirse seguro oon su oonooimiento, sabiendo que no 
se espera que tenga toda la informaoión, sino tan solo algunos pensamientos al respeoto. 
De igual manera, disentir las inquietudes y eue stionamiento s ayuda a los estudiantes a 
formular sus preguntas de manera más abierta y apoya su ouriosidad. 

A medida que los eduoadores se familiarizan oon la rutina y su lenguaje, se vuelven 
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más flexibles en la forma de apliearla. Con eierta freeueneia, el doeente solamente utiliza 
una parte de la rutina. Por ejemplo, al eneontrarse eon algo poeo familiar de una notieia y 
preguntar: “¿Qué erees saber aeerea de...?”, esto puede llevar a una disensión fruetifera. 
También, eolgar una eartelera en el aula donde los estudiantes regularmente eseriban sus 
inquietudes y euestionamientos sobre el tema puede profundizar la indagaeión y 
aumentar el interés y la euriosidad. 

Algunos doeentes no están muy seguros de eómo utilizar la parte “Explorar” de esta 
rutina. Una razón puede ser que los doeentes no están aeostumbrados a pedir a sus 
estudiantes que planeen y dirijan su propia indagaeión, y esta seeeión los invita a haeerlo. 
Para desarrollar las habilidades de los estudiantes en este eampo, se puede eomenzar 
planeando eoleetivamente una indagaeión en elase que sirva eomo modelo, eon lo eual el 
proeeso de planifieaeión se haee visible. Si la respuesta de los estudiantes a la seeeión 
“Explorar” se limita a “busear en Internet”, ayúdelos a impulsar su pensamiento al 
pedirles que eonsideren preguntas eomo: “¿Qué tipos de fuentes serian eonfiables?”, 
“¿qué palabras elave deberían utilizarse?”, “¿eómo deeidiriamos si lo que se reporta es 
falso o verdadero?”, “¿a quién más podriamos preguntarle?”. Para impulsar aún más su 
pensamiento, se podria preguntar: “Si no podemos eneontrar informaeión eonfiable en 
los libros o en Internet, ¿eómo podriamos eneontrarla?”. 


Imágenes de la práctica 


Cuando Kiran Bansal iba a presentar el tema sobre el tiempo a sus estudiantes de segundo grado en el 
Bialik College, ella decidió comenzar con la pregunta: “¿Qué crees que conoces sobre el tiempo?”. Kiran 
comentó que había escogido la rutina Pensar-Inquietar-Explorar “para activar los conocimientos previos 
y la curiosidad sobre el concepto de tiempo. Esperaba que esta rutina permitiera que todos los 
estudiantes contribuyeran con sus ideas y se generara la curiosidad de ellos con total confianza”. 

Kiran explicó cómo había realizado la rutina: 

Los estudiantes se dividieron en grupos de tres o cuatro niños por mesa y cada grupo contaba con 
una hoja grande de papel y unos lápices. Se les dio tiempo y se les pidió que escribieran en la 
sección “Pensar” que había en la hoja sus ideas y cualquier pensamiento que tuvieran acerca del 
tiempo. Luego compartimos en la clase las ideas de todos. Después les pregunté si tenían algún 
cuestionamiento o pregunta sobre el tiempo que aún los inquietara. Los estudiantes escribieron sus 
preguntas en papeles adhesivos en la sección “Inquietar”. El pensamiento de los estudiantes se hizo 
visible de manera colectiva, al estar expuesto en la cartelera, lo cual desencadenó más respuestas. 
Luego, como grupo, tomamos nuestras inquietudes y discutimos cómo podríamos explorar 
nuestras preguntas en pequeños grupos o de manera individual. 

Las respuestas de los estudiantes se encuentran en la tabla 4.1. 

Los pensamientos de los estudiantes en cuanto al “tiempo” variaron enormemente, tanto en contenido 
como en niveles de comprensión y complejidad. Algunos de los temas que se mencionaron incluyeron la 
mecánica de funcionamiento de los relojes, las diferentes formas de medir el tiempo, grandes temas 
filosóficos sobre el papel y la importancia del tiempo, y grandes preguntas acerca de la naturaleza del 
tiempo. Las respuestas de los estudiantes fueron más allá de la simple información y las habilidades 
relacionadas con “dar la hora” o preguntas de cómo decir la hora. Como resultado, Kiran terminó 
pensando en la unidad de manera muy diferente a la forma en que la tenía preparada para enseñar. 
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Después de escuchar y observar todas las respuestas de sus estudiantes, Kiran se aseguró de que en la 
planificación de su unidad tendria en cuenta algunas de las preguntas más amplias de los estudiantes 
acerca de la historia, la necesidad y la importancia del tiempo, así como los objetivos estándares de dar 
la hora. Como consecuencia, se produjeron ricas discusiones a lo largo del desarrollo de la unidad. Kiran 
decidió que sus estudiantes trabajaran en pequeños grupos de interés para explorar algunas de las 
inquietudes que se habían presentado. Estos incluyeron un grupo que observaba la parte interior de un 
reloj y otro que diseñaba máquinas de tiempo. Mientras que los estudiantes aprendían lo básico acerca 
de los segundos, los minutos, las horas y cómo dar la hora, sus experiencias y sus comprensiones 
colectivas acerca del tiempo fueron mucho más ricas. 

Kiran reflexionó sobre la diferencia que la rutina PIE había tenido en la forma de enfocar la unidad: “En 
experiencias anteriores, al enseñar una unidad de matemáticas sobre el tiempo, la enseñanza siempre se 
había basado en un pretest y un postest, donde las únicas habilidades que yo medía era qué tan bien los 
estudiantes habían logrado los resultados esperados del currículo. Cuando emprendí esta rutina, me 
intrigó mucho el proceso a través del cual tendría una buena comprensión sobre el nivel conceptual de 
los niños y cómo ellos se podían aventurar en un viaje de comprensión más profunda de este concepto”. 


Tabla 4.1. Pensamientos e inquietudes sobre el tiempo de los niños de segundo 
grado de primaria 


¿Qué crees que sabes sobre el tiempo? 


¿Qué 

inquietudes 
tienes con 
respecto al 
tiempo? 


El tiempo es la noche y el día. También es la mañana y la tarde. Puedes ver el tiempo en 
un reloj. El día tiene veinticuatro horas. El tiempo también puede ser horarios. El tiempo 
cuando sale el sol es la mañana. El tiempo cuando sale la luna es la noche. 

Hay tiempo digital y tiempo analógico. Hay tiempo para acostarse, para almorzar y para 


¿Quién inventó 
el tiempo? 
¿Cómo se 
inventó el 
tiempo? 

¿Se puede 
regresar en el 
tiempo? 

¿Qué 

haríamos sino 
existiera el 
tiempo? 
¿Cuándo se 
creó el primer 
reloj? 

¿Cuánto 
tiempo toma 
un árbol para 
crecer? 

¿Por qué el 
tiempo se 
llama tiempo? 
¿Qué es 
analógico? 
¿Cómo se 
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creó el 
tiempo? 
¿Cómo sabe el 
reloj cuándo 
dar la hora? 
¿Por qué el 
tiempo es tan 
importante? 
¿Cómo se 
mueven la 
manecilla 
grande y la 
manecilla 
pequeña? 

¿Aquién se le 
ocurrió la 
palabra 
tiempo? 

Me gustarla 
saber sobre 
números, 
tiempo y 
relojes. 

Estoy 

inquieto, en 
realidad no sé 
nada sobre el 
tiempo. 

¿Quién hizo 
los relojes? 
¿Qué pasarla 
si no existiera 
el tiempo? 

Kiran se dio cuenta de que el compromiso de los estudiantes con el trabajo de la unidad también fue 
bastante diferente que en el pasado: “Estaba muy sorprendida al ver que algunos de mis estudiantes con 
problemas de aprendizaje también disfrutaron al compartir sus pensamientos, a diferencia de su 
pasividad en años anteriores. Los niños estaban muy entusiasmados y comprometidos durante nuestro 
viaje de pensamiento, exploración y aprendizaje. Al hacer visible su pensamiento, los niños pudieron 
rastrear su aprendizaje y fue un viaje lleno de ricas experiencias, tales como las oportunidades que se les 
dieron de escuchar, interactuar, tener la expectativa de pensar, compartir, asumir riesgos y valorar los 
pensamientos de sus compañeros”. 

CONVERSACIÓN SOBRE PAPEL 

Al observar el tema (o la pregunta) eserito en el papel del rotafolio: 

• ¿Qué te viene a la mente cuando piensas en esta idea, pregunta o problema? 

• ¿Qué conexiones puedes establecer con las respuestas de otros? 


desayunar. Día y noche, atardecer, segundos y mmutos. 

El tiempo puede ir rápido, el tiempo puede ir despacio. Nadie sabe cómo se creó el 
tiempo. Si el tiempo se parara, absolutamente nada se movería. 

Hay tiempo digital. También hay segundos. Hay amanecer y hay anochecer. Hay horas y 
minutos. 

Hay veinticuatro horas en el dia. Hay tiempo para acostarse, para levantarse y para jugar. 
Hay un reloj. 

El tiempo que le toma a un árbol crecer. Hay tiempo para cenar. 

Cuando pienso acerca del tiempo pienso sobre cómo crezco, sobre la multiplicación, 
sobre cuando me aburro, cuando espero, la hora de acostarme, la computadora, mis 
juguetes cuando estoy creciendo, dejo mis juguetes de bebé y consigo nuevos, el tiempo 
de colegio, las horas y el digital, el amanecer, el atardecer y la historia. 
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• ¿Qué preguntas te surgen cuando piensas en las ideas y tienes en cuenta las respuestas y los 
comentarios de los otros? 


Con frecuencia, como docentes queremos aseguramos de que estamos dando la 
oportunidad a todos los estudiantes para que sus voces sean escuchadas e invitarlos a ser 
parte del proceso de aprendizaje. Sin embargo, a veces es un verdadero desafio dar el 
tiempo suficiente para que todas y cada una de las personas del gmpo puedan hablar. La 
Conversación sobre papel fue desarrollada por Hiton Smith del Fondo Foxfire 
precisamente para abordar este desafio, al tiempo que facilitaba una exploración no lineal 
de las ideas. Esta mtina es una “conversación” que se lleva a cabo en silencio, sobre una 
hoja de papel. Aunque algunas veces se considera como un protocolo, la Conversación 
sobre papel es una herramienta útil para hacer visible el pensamiento; su estmctura 
sencilla, que se enfoca en reacciones, conexiones y preguntas, se ajusta a la definición de 
una mtina de pensamiento. 


Propósito 

Esta mtina pide a los estudiantes que consideren las ideas, las preguntas o los 
problemas, respondiendo en silencio y por escrito tanto a las respuestas como a los 
pensamientos de otros. Esta “conversación silenciosa” ofrece a los aprendices el tiempo 
para madurar sus pensamientos sin intermpciones y decidir cuándo están listos para 
considerar otros puntos de vista o para hacer comentarios. Esta mtina ofrece la 
flexibilidad de pasar de una idea a otra de una manera no lineal, formular preguntas a 
medida que surgen y tomar el tiempo necesario para pensar sobre la información que se 
ha producido colectivamente. El proceso de la mtina Conversación sobre papel resalta la 
noción de constmir comprensión en una forma colaborativa al exponer ideas, cuestionar 
a otros y desarrollar las ideas a mayor profundidad. La naturaleza abierta y exploratoria 
de esta mtina hace que sea muy accesible a los estudiantes. Además, como no se les pide 
que firmen sus comentarios, existe un cierto nivel de anonimato que ayuda a que algunos 
de los aprendices se sientan libres de asumir riesgos y ofrecer ideas. 


Seleccionar el contenido apropiado 

La mtina Conversación sobre papel utiliza, como punto de entrada, palabras o frases 
relacionadas con el tema de estudio. Sin embargo, a menudo las preguntas generan un 
nivel de discusión y de interactividad más rico. El uso de palabras o del tema a tratar 
puede llevar a los estudiantes simplemente a informar lo que saben acerca de él, mientras 
que usar una pregunta puede invitarlos a ofrecer mayor reflexión y pensamiento. Al hacer 
preguntas, tenga en cuenta aquellas que invitan a tener múltiples perspectivas y causan 
diferentes reacciones. Por ejemplo: ¿Cuál es la relación entre revancha y reconciliación?. 
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¿cómo podemos averiguar qué sucedió realmente aqui?, ¿debe permitirse la clonación? 
Trate de incluir en sus conversaciones temas, cuestiones y preguntas contradictorios. De 
hecho, la rutina Conversación sobre papel ofrece un ambiente seguro y tranquilo para 
discutir temas que pueden resultar difíciles de trabajar verbalmente. Otros puntos de 
entrada pueden ser ideas relacionadas con el tema a explorar, preguntas que hayan 
surgido en discusiones anteriores o citas significativas de un texto. En un grupo grande, 
se pueden utilizar múltiples preguntas relacionadas con el tema que se esté trabajando. 

La rutina Conversación sobre papel también puede ser útil para reflexionar. Por 
consiguiente, piense en qué temas, cuestiones o momentos de aprendizaje quiere que sus 
estudiantes reflexionen. Por ejemplo: ¿Qué es lo que más le ha sorprendido en esta 
unidad de estudio?, ¿qué es lo que le resulta más difícil de este tema?, ¿en qué le gustarla 
mejorar?, ¿qué habilidades tiene sobre este tema que quisiera compartir con otros?, 
¿cómo puede saber cuando comprende algo realmente? 


Pasos 

1. Prepararse. Escriba cada tema en una hoja grande de papel de rotafolio y colóquela en cada una de las mesas 
de trabajo. Ponga marcadores en cada mesa o entrégueselos a los estudiantes. Debe decidir si usted conforma 
los equipos para realizar la rutina Conversación sobre papel o si permite que los estudiantes roten libremente. Si 
los estudiantes deben permanecer como grupo, decida cuánto tiempo les va a dar para la primera ronda de la 
rutina. 

2. Presentar el tema o cuestión de la rutina Conversación sobre papel. Pida a los estudiantes que piensen en sus 
reacciones hacia el tema o cuestión y registren sus ideas y preguntas. Inste a los aprendices a leer las 
respuestas de los compañeros y agregar comentarios y preguntas adicionales. 

3. Circular. Ofrezca tiempo a los aprendices para circular alrededor del papel donde se registran las ideas de la 
Conversación sobre papel, leyendo y agregando a las respuestas a medida que las van construyendo. Si ha 
organizado a los aprendices para trabajar en grupos, es recomendable dejarlos alrededor de un mismo papel 
durante unos cinco minutos para permitir que la conversación se desarrolle. Luego pida a cada grupo que 
cambie de mesa y revise las ideas que se encuentran en el papel del otro grupo. Aquí también deben leer lo 
escrito por el grupo anterior y agregar sus reacciones y preguntas en el papel. Con frecuencia, esta rotación 
ayuda a infundir nuevas ideas a la “conversación” de un grupo que puede estar atascado. 

4. Facilitar. Es posible que necesite promover en el grupo los tipos de respuestas que pueden dar a medida que 
hacen la lectura: conectar ideas, elaborar sobre las ideas de los otros, comentar acerca de lo que otros han 
escrito, pedir a otros que respondan con más detalles, etc. Siéntase totalmente libre de ser un participante 
activo, modelar dando respuestas a los comentarios y preguntas, así como ofrecer nuevas ideas y 
cuestionamientos. Al final de la sesión, indique a los estudiantes cuánto tiempo más les queda para responder. 

5. Compartir el pensamiento. Si los participantes han rotado como grupo, al terminar las rotaciones permítales 
regresar a su papel original para que lean lo que otros han escrito en su Conversación sobre papel. Ofrezca 
tiempo suficiente para que todos los grupos tengan la oportunidad de revisar las Conversaciones sobre papel, si 
es que hubo más de un grupo. Pregunte a los grupos qué temas creen que estaban emergiendo. ¿Dónde vieron 
temas y reacciones comunes? ¿Qué preguntas los sorprendieron? Reflexione sobre el proceso como fal y 
pregunfe al grupo cómo se desarrolló su pensamiento duranfe la rutina Conversación sobre papel. 


Usos y variaciones 
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En el colegio List Elementary en Frankenmuth, en el estado de Michigan, una 
profesora de educación física, Jill Waliczek utilizó la rutina Conversación sobre papel 
para ayudar a sus estudiantes de segundo grado a reflexionar sobre lo que estaban 
aprendiendo acerca del juego de bolos. Jill organizó en el gimnasio pequeños centros, 
donde grupos de cuatro estudiantes se reunieron para reflexionar. Un estudiante era el 
lanzador, otro era quien se encargaba de recoger y organizar los boliches, otro estudiante 
regresaba la bola y el cuarto respondía a la pregunta o tema de la Conversación sobre 
papel. Los estudiantes rotaron en el grupo hasta que todos tuvieron la oportunidad de 
pasar por los distintos roles. Luego el grupo de los cuatro estudiantes pasaba a la 
siguiente estación donde todo era idéntico, excepto la pregunta de la Conversación sobre 
papel. Para lograr que sus estudiantes pensaran sobre su aprendizaje, Jill seleccionó las 
siguientes preguntas: ¿Qué sucede antes de que el jugador lance la bola de boliche?, ¿en 
qué parte del juego consideras que te desempeñas mejor?, ¿qué está cambiando en tu 
forma de jugar a los bolos?, ¿cómo apuntas la bola de boliche? 

Josie Singer, profesora de inglés de séptimo grado en el Bialik College, comenzó a 
trabajar el humor con una discusión de todo el grupo. Durante la conversación, ella anotó 
algunas de las preguntas hechas por los estudiantes, preguntas como: “Si no encuentras 
que algo sea cómico, ¿tienes sentido del humor?”; “¿Es aceptable contar chistes que 
tengan que ver con género, nacionalidad, apariencia o incapacidad?”; “¿Puedes aprender 
a tener sentido del humor?”; “¿Por qué es importante el humor?”. Luego, ella pidió a sus 
estudiantes que se organizaran en pequeños grupos y que cada uno de ellos realizara la 
rutina Conversación sobre papel con una de las preguntas. 

Leeland Jennings, en el colegio St. Charles Elementary, en Michigan, utilizó la rutina 
Conversación sobre papel con los estudiantes de segundo grado, quienes le cambiaron el 
nombre por Conversación con lápiz como parte de su estudio sobre las plantas. Leeland 
comparte cómo utilizar la Conversación sobre papel y otras rutinas a lo largo del año 
lectivo ha cambiado la forma como los estudiantes hablan y discuten sobre las ideas, 
utilizando un lenguaje de pensamiento más preciso que han adquirido con el uso de las 
rutinas. 


Valoración 

En las respuestas de los estudiantes a las preguntas de la Conversación sobre papel, 
busque la relevancia de las contribuciones. ¿Estas contribuciones están relacionadas con 
las ideas relevantes o son conexiones periféricas? ¿Están los estudiantes expresando sus 
propias ideas y su pensamiento original o se están manteniendo al margen y simplemente 
haciéndose eco de las respuestas de los otros compañeros? ¿Las preguntas que se hacen 
van al corazón y a la esencia del tema o son tangenciales? ¿Cómo están respondiendo los 
estudiantes a las publicaciones de los demás? ¿Están construyendo comprensiones al 
incorporar las ideas y los cuestionamientos expresados por sus compañeros o se les 
dificulta integrar a sus respuestas las ideas de otros estudiantes? 
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Si las respuestas de los estudiantes pareeen poeo naturales o limitadas, piense euál 
seria el efeeto que tuvo la pregunta de la rutina en su forma de pensar. ¿Seria una 
pregunta un poeo eerrada? ¿Estaría más enfoeada en responder lo que se eonoee versus 
a interaetuar eon las ideas de los otros? 


Consejos 

Cuando se esté preparando para usar la rutina Conversaeión sobre papel, puede dejar 
que los aprendiees utilieen sus propios lápiees o poner en eada mesa de trabajo 
mareadores de diferentes eolores, invitándolos a que eseojan los mareadores a medida 
que rotan y a que eambien de eolor si prefieren mantenerse en el anonimato. Por otra 
parte, si está interesado en rastrear lineas de pensamiento en partieular o las respuestas 
de eiertos estudiantes, puede darle a eada uno un mareador de eolor determinado para 
que lo use a lo largo de todo el proeeso. 

Aunque la Conversaeión sobre papel se puede realizar eon las personas sentadas 
alrededor de una mesa o paradas enfrente de un papel de rotafolio, hay algo liberador al 
eaminar alrededor de la mesa de manera eireular y leer lo que se eneuentra en el papel. 
Este movimiento limita la eharla o el nerviosismo que puede oeurrir euando se pide a los 
estudiantes sentarse o quedarse de pie durante eierto tiempo. Además, para muehas 
personas el heeho de leer un eomentario y luego alejarse les da tiempo para pensar sobre 
lo leido, y euando regresan sobre el mismo eomentario, están listas para responder. 

El tiempo es muy importante para la rutina Conversaeión sobre papel. Se neeesita 
monitorearlo y pensar euánto tiempo neeesitarán los estudiantes para reflexionar, leer y 
responder sin aburrirse. Por ejemplo, los adultos por lo general eomienzan muy bien eon 
la Conversaeión sobre papel durante los primeros eineo minutos y luego se benefieian al 
eambiar de posieión, leer y responder a otro grupo durante los próximos eineo minutos. 
Sin embargo, estudiantes jóvenes seguramente neeesitan un poeo más de tiempo para el 
proeeso de leetura y eseritura. 

Las hojas de la Conversaeión sobre papel pueden ubiearse en algún sitio donde los 
aprendiees tengan aeeeso a ellas durante las próximas semanas, permitiéndoles revisar las 
ideas y agregar nuevas si asi lo desean. De heeho, la Conversaeión sobre papel puede 
eomenzarse en una sesión y eontinuar en la siguiente. Esto ofreee a los estudiantes más 
tiempo para pensar sobre temas y euestiones eomplejos. 


Imágenes de la práctica 


Para introducir la exploración del espacio siderat Corinne Kaplan, docente de cuarto grado en el Bialik 
CoUege, mostró un DVD sobre el lanzamiento del primer cohete al espacio en la década de 1960. 
Después de ver el DVD, pidió a los estudiantes que pensaran acerca de “qué les había llamado la 
atención” del documental Esto resultó en una discusión muy animada, y surgieron tres aspectos sobre 
la exploración espacial que estos estudiantes de cuarto grado consideraron más fascinantes: 1) que fuera 
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un mono lo primero que enviaron al espacio; 2) la competencia entre los países por la carrera espacial, y 
3) la cantidad de dinero que se invirtió en la exploración del espacio. 

Corinne creyó que valía la pena explorar estos tres temas más profundamente. Por consiguiente, ella 
quería ofrecer a los estudiantes la oportunidad de tener más tiempo para pensar sobre estas ideas de 
manera que enriquecieran su comprensión. Corinne comentó: “Decidí que la rutina Conversación sobre 
papel ofrecería una oportunidad para que los niños debatieran y pensaran acerca de las ‘grandes ideas’ 
que surgieron en nuestra discusión”. Ella creía que la naturaleza silenciosa de la rutina les daría a sus 
estudiantes tiempo para repensar sus ideas sin interrupción y también la posibilidad de tomar distancia y 
observar los pensamientos de otros para tenerlos en cuenta en sus propias reflexiones. Corinne era 
consciente de la necesidad que tenían los niños de moverse, y del proceso de caminar entre las 
diferentes preguntas escritas en los papeles, lo cual consideraba como un aspecto positivo de la rutina. 
Corinne se tomó tiempo para pensar qué preguntas podría poner en el centro del papel de rotafolio para 
utilizar en la Conversación sobre papel. Reconoció que tenía una posición personal muy fuerte acerca de 
la cantidad de dinero que se utilizaba en la exploración del espacio y decidió “estar muy consciente de 
cualquier sesgo que pudiera presentar involuntariamente”. Corinne trajo a colación esta preocupación 
para poder discutirla con su equipo en la reunión de grado. Teniendo en cuenta las sugerencias de sus 
colegas, ella comenzó con una pregunta general: “¿Cuáles son tus ideas, pensamientos, preguntas y 
cuestionamientos sobre...?”. Además tenía tres preguntas adicionales: 1) “¿Enviar animales antes de 
enviar astronautas?”; 2) “¿El gobierno puede gastar tanto dinero?”, y 3) “¿La carrera espacial?”. 

Las preguntas estaban escritas sobre la hoja de papel y puestas sobre las mesas de manera que los 
estudiantes pudieran fácilmente congregarse alrededor para registrar y leer cómodamente las respuestas 
de los compañeros. Corinne también quería estar segura de que los estudiantes pudieran moverse con 
facilidad entre las tres mesas para poder pensar y hacer contribuciones sobre cada una de las preguntas. 
También había marcadores de colores en cada una de las mesas. 

Aunque Corinne había anticipado que la Conversación sobre papel duraría entre 10 y 15 minutos, 
monitoreó la motivación de los estudiantes con la tarea para determinar si necesitaba o no extender el 
tiempo. Corinne estaba muy sorprendida al ver todo lo que los estudiantes tenían que decir con respecto 
a cada una de las preguntas y ver lo interesados que estaban en leer y responder a los comentarios de los 
otros; la sesión duró casi una hora. Durante este tiempo, los estudiantes caminaban en silencio alrededor 
de las mesas mientras pensaban acerca de las preguntas, escribían, establecían conexiones, se ponían de 
acuerdo o mostraban desacuerdo con sus pares. Puesto que los estudiantes estaban tan comprometidos 
con su trabajo, no hubo problemas de charla o de mal comportamiento. “Tó estaba realmente 
sorprendida de verlos tan interesados en estas grandes preguntas”, comentó. 

Una vez terminada la rutina Conversación sobre papel, los estudiantes miraron detenidamente su 
pensamiento tal como se veía en las hojas del rotafolio (véase la figura 4.3). Esta reflexión llevó al grupo 
a otra discusión a medida que los estudiantes identificaban temas centrales y pensamientos y 
preocupaciones comunes. Corinne hizo la siguiente reflexión: “La Conversación sobre papel es algo 
similar a la ‘oportunidad en igualdad de tiempo’ cuando se trata de estudiantes que por lo general no 
comparten mucho verbalmente debido a una infinidad de razones, y aquí tienen la oportunidad de ser 
parte de un diálogo silencioso muy rico. Me fascina este aspecto de la rutina”. 

Figura 4.3. Conversación sobre papel de cuarto grado: La carrera espacial 
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PUENTE 3-2-1 


Piensa sobre un tema o concepto clave e identifica: 

RESPUESTA INICIAL 

NUEVA RESPUESTA 

3 palabras 

3 palabras 

2 preguntas 

2 preguntas 

1 metáfora/símil 

1 metáfora/simil 


PUENTE 

Identifica cómo tus nuevas respuestas se conectan o han cambiado en relación con las respuestas iniciales. 


Con frecuencia, los docentes comienzan la exploración de un nuevo tema tratando de 


89 




descubrir los conocimientos previos que tienen los estudiantes sobre dicho tema. Esta 
rutina surgió de nuestro interés por lograrlo, pero con el propósito de ir más allá de los 
conocimientos que tienen los estudiantes. Por esta razón, la rutina se enfoca en las 
asociaciones que se tienen alrededor del tema en términos de palabras, preguntas y 
conexiones. La parte del “puente” de la rutina fue diseñada para ayudar a los estudiantes 
a vincular sus conocimientos previos, preguntas y comprensiones con las nuevas ideas 
que surgen a medida que se desarrolla la unidad. Este proceso les permite a los 
estudiantes comprenderse como aprendices. 


Propósito 

La primera parte de la rutina Puente 3-2-1 tiene como propósito activar el 
conocimiento previo de los estudiantes antes de comenzar la experiencia de aprendizaje. 
Al comenzar pidiéndoles que identifiquen tres palabras, la rutina permite activar 
fácilmente algunas ideas básicas. Luego, al pedirles que identifiquen dos preguntas, los 
impulsa a ir más allá. Linalmente, identificar una metáfora o un símil sirve para probar 
cómo se está comprendiendo y enmarcando el tema o cuestión. 

Después de que se han generado los pensamientos iniciales de los estudiantes, estas 
ideas se dejan de lado y no se discuten. Entonces, los docentes comienzan el proceso de 
enseñanza y aprendizaje de la unidad. La experiencia inicial puede ser breve, una lectura 
o un video corto, o puede ser más extensa, tal como una semana de actividad de 
laboratorio u otro tipo de indagación. Después de este período inicial de aprendizaje, que 
debe hacer avanzar el pensamiento de ellos con respecto al tema y llevarlo en nuevas 
direcciones, ellos regresan y producen un segundo Puente 3-2-1. En esta etapa, el 
pensamiento clave de los aprendices es revisar sus nuevas ideas teniendo en cuenta sus 
pensamientos y comprensiones actuales sobre el tema. 

El propósito de la parte final de esta rutina del Puente es ayudar a los aprendices a 
reconocer y nombrar su propio aprendizaje y desarrollo. Esto contribuye al desarrollo de 
la habilidad metacognitiva de los estudiantes, la habilidad de tomar distancia y examinar 
sus propios pensamientos y aprendizaje. En el Puente, observan sus respuestas iniciales 
(en algunos casos con un compañero) y reflexionan sobre cómo esa primera impresión 
difiere de su pensamiento actual. 


Seleccionar el contenido apropiado 

Esta rutina funciona bien cuando los estudiantes tienen algunos conocimientos previos 
sobre el tema o concepto a tratar. La mayoría de las unidades que se estudian en la 
escuela llenan este requisito: planetas, hábitats, jazz, álgebra, conservación, mapas, 
erosión, cuentos de hadas, etc. Si se trata de un tema que los estudiantes no reconocen o 
del que no saben nada, esta rutina no sería la mejor elección. 
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La selección de la propuesta de enseñanza que se lleva a cabo después del Puente 3- 
2-1 inicial es crucial para asegurar la efectividad de la rutina. Piense sobre cómo la 
enseñanza ampliará el pensamiento de los estudiantes llevándolo en nuevas y diferentes 
direcciones. Si la rutina se utilizara en la enseñanza de las “fracciones”, tal vez no seria la 
más efectiva si en el periodo de instrucción solo se hace una revisión de habilidades y 
conocimientos previos. Ese tipo de intervención no cambiaría el pensamiento de los 
estudiantes sobre el tema de fracciones. Entonces, si la instrucción que se realiza después 
del puente inicial no presenta nuevas ideas, esta rutina será muy poco efectiva. Una 
propuesta de enseñanza provocativa, que presenta nueva información, nuevas 
perspectivas y desafia el pensamiento de los aprendices servirá para ampliar y 
profundizar la comprensión. 


Pasos 

1. Prepararse. Decida qué les pedirá a los estudiantes que hagan para registrar sus respuestas. Puesto que ellos 
tendrán que regresar al 3-2-1 inicial después de un tiempo prolongado, debe asegurarse de que los aprendices 
tengan a su disposición sus respuestas. Los estudiantes pueden registrar sus respuestas en un diario o en hojas 
de papel que usted guarde. Presénteles el tema o concepto utilizando e lenguaje más sencillo y directo posible. 

2. Pedir tres palabras. Pida a los estudiantes que generen tres palabras que rápidamente vengan a la mente cuando 
piensan sobre el tema. ínstelos a no pensar demasiado; no se trata de una prueba o examen. En este momento 
solo interesa que hagan asociaciones rápidas con el tema. 

3. Pedir dos preguntas. Pida a los estudiantes que generen dos preguntas que rápidamente vengan a la mente en 
relación con el tema. Nuevamente, recuérdeles que se trata de preguntas que se encuentran en la superficie y 
no necesitan un pensamiento profundo. Recuérdeles que en este punto solo le interesa poder “sacar a flote” sus 
ideas iniciales. 

4. Pedir una metáfora o símil. Pida a los estudiantes que creen una metáfora o símil relacionado con el tema. Tal 
vez necesite explicar qué es una metáfora o un símil y utilizar ese lenguaje. Por ejemplo: “Los planetas son..o 
“Los planetas son como...”. Es posible que necesite ofrecer un ejemplo sencillo de una metáfora. Recuérdeles 

a los estudiantes que las metáforas y los símiles establecen conexiones entre elementos a partir de alguna 
característica en común. 

5. Ofrecer un período de enseñanza. Puede ser un video, texto, imagen, historia o experimento que brinde nueva 
información. No existe un límite de tiempo para este período de enseñanza. El principal criterio es que necesita 
ser lo suficientemente sustancioso para que logre llevar el pensamiento de los estudiantes más allá de sus 
comprensiones iniciales. 

6. Realizar el segundo 3-2-1. Repita los pasos del 2 al 4, anteriormente mencionados. Esta vez invite a los 
estudiantes a escoger palabras, preguntas y metáforas inspiradas por la enseñanza recibida. 

7. Compartir el pensamiento: Construyendo el Puente. Invite a los estudiantes a compartir en pareja tanto sus 
respuestas iniciales al 3-2-1 como las repuestas nuevas que surgieron después del segundo 3-2-1. Al compartir, 
las parejas deben discutir qué notan acerca de cómo su pensamiento sobre el tema cambió en relación con las 
respuestas iniciales. Repita nuevamente que su pensamiento inicial no es ni bueno ni malo, es simplemente un 
punto de partida. Como grupo, identifique algunos de los nuevos pensamientos o cambios que se dieron en el 
pensamiento. Trate de captar los movimientos o cambios principales. En algunas circunstancias vale la pena 
realizar una discusión más elaborada de las metáforas. 


Usos y variaciones 
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El profesor Tony Cavell del Bialik College ineorpora la rutina Puente 3-2-1 eomo 
parte de su elase de leetura eon los estudiantes de sexto grado. Solo eon leer el título del 
libro, Tony pide a sus estudiantes que eompleten el primer Puente 3-2-1. A menudo, las 
preguntas inieiales de los estudiantes son muy generales y se expresan eon 
euestionamientos a sí mismos. Por ejemplo: “Me pregunto si esto será un mi s terio”. Las 
metáforas tienden a ser eonexiones o eomparaeiones muy elementales, más que 
verdaderas metáforas. Por ejemplo: “Creo que este libro va a ser similar a...”. Luego, 
después de leer un nuevo eapítulo eomo parte del período de enseñanza, los estudiantes 
eompletan un Puente 3-2-1 para eada uno de los eapítulos y diseuten las nuevas 
eonexiones que estableeen eon la informaeión adquirida en la leetura de eada uno de los 
eapítulos y eómo van eomprendiendo la novela. 

Para Janis Kinda del Bialik College, profesora de estudios judíos, era todo un desafío 
tener que enseñar las mismas feehas religiosas todos los años. Ella sentía que sus 
estudiantes se deseoneetaban y pensaban: “¡Otra vez esto!”. Janis eneontró que usar la 
rutina Puente 3-2-1 ofreeía una forma de prueba (pretest) inieial a través de la eual 
podían aflorar las eomprensiones que tenían los estudiantes aeerea de las fíestas 
religiosas, al tiempo que le informaban qué enseñanza previa habían reeibido. Luego ella 
buseaba eontenido que no solo ofreeiera nueva informaeión, sino que también fuera 
desafíante y atrayente, informaeión que llevara el pensamiento de los estudiantes haeia 
nuevas direeeiones. Utilizar la rutina Puente 3-2-1 de esta manera obligó a Janis a 
eneontrar qué había de nuevo en los temas. Ella se dio euenta de que al haeer esto, 
lograba despertar un nuevo interés y euriosidad en sus estudiantes. Como resultado, se 
notaron fuertes eambios en la forma de pensar, lo eual se vio a través de las ideas, 
preguntas y metáforas que se produjeron en el segundo Puente 3-2-1, al igual que en la 
disensión que se dio en la eonstrueeión del puente. Janis también eneontró que las 
metáforas de los estudiantes le permitían saber si estaban eomprendiendo la eseneia y el 
signifíeado de una fiesta partieular eomo parte de las tradieiones de la eelebraeión. 


Valoración 

Presentar la rutina Puente 3-2-1 al eomienzo de un tema ofreee una prevaloraeión 
efeetiva. Muestra dónde se eneuentra el pensamiento de los estudiantes eon respeeto al 
tema. Una propuesta de enseñanza efeetiva debe eonstruirse a partir de estos 
eonoeimientos en lugar de repetirlos. Un doeente de seeundaria, eneargado de un módulo 
sobre orientaeión profesional en su institueión, deeidió utilizar por primera vez esta rutina 
eon sus estudiantes. Para su sorpresa, se dio euenta de que las preguntas y las metáforas 
de los estudiantes eran rieas y más avanzadas de lo que él ereía y que lo que había 
planeado para eubrir en el módulo no iba a ofreeer informaeión nueva. Por eonsiguiente, 
tomó la deeisión de repensar la organizaeión del eontenido del eurso. 

He aquí un aviso preventivo de lo que puede sueeder al utilizar la rutina Puente 3-2-1 
eomo prueba inieial. Puesto que se supone que las respuestas inieiales son rápidas y 
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captan lo que se encuentra en la superficie de la mente de los estudiantes, seria poco 
prudente inferir demasiado en las respuestas flojas y superficiales, especialmente en 
relación con las palabras y las preguntas. Desarrollar la metáfora toma un poco más de 
tiempo y pensamiento, y por consiguiente, refleja un mejor nivel de comprensión o 
confusión. Por ejemplo, All i s on Fritscher, en el Colegio Internacional de Bruselas, notó 
que todas las metáforas iniciales de sus estudiantes de quinto grado sobre el sistema 
digestivo eran de naturaleza lineal: un sendero, un camino, un rio, etc. Ella lo advirtió 
cuando hizo la rutina inicialmente, y después de tres semanas de enseñanza observó en 
detalle los cambios que hicieron los estudiantes. Después de este tiempo, las metáforas se 
hablan convertido en algo como un reloj, una fábrica, unas vacaciones. Estas metáforas 
eran mucho más interactivas y de una naturaleza sistémica. El proceso de repetir los 
pasos 3-2-1 después de periodos de nueva enseñanza permite a los docentes ver qué 
tanto los aprendices están sintetizando e integrando la nueva información a su forma de 
pensar con respecto al tema. 

La rutina también puede suscitar gran curiosidad cuando se utiliza al final de una 
unidad, cuando los aprendices sienten que tienen buen acercamiento al tema, y a través 
de la enseñanza pueden ver que todos los temas pueden tener dimensiones nuevas y 
sorpresivas. Al leer las nuevas preguntas que se generan en la segunda o tercera 
repetición de los pasos, debe observarse si estas demuestran curiosidad y enganche, si 
impulsan el aprendizaje y tocan cuestiones que muestran mayor comprensión sobre el 
tema. 


Consejos 

A pesar de que la rutina sugiere el uso de metáforas y símiles, también pueden 
utilizarse analogías. Sin embargo, dependiendo de la edad y la experiencia de los 
aprendices, puede requerirse una enseñanza previa con respecto a las analogías. Algunos 
docentes de jóvenes aprendices han encontrado la necesidad de ofrecer varios ejemplos y 
modelar con cierta regularidad el uso de metáforas y analogías. Otros maestros han 
decidido enfatizar el aspecto de establecer conexiones de las metáforas y han utilizado un 
lenguaje como: “Escribe una conexión o comparación entre el tema y otras cosas que 
conozcas. ¿Qué te recuerda?”. 

La elección del contenido de enseñanza después del primer 3-2-1 es un factor critico 
para la efectividad de esta rutina. Por consiguiente, vale la pena preguntarse: ¿Cómo 
puedo llevar el aprendizaje de mis estudiantes en direcciones nuevas y diferentes?, 
¿existen ángulos, aspectos interesantes o nuevos descubrimientos acerca del tema que 
pueda compartir con los estudiantes y que los sorprenda totalmente? Considere la 
posibilidad de consultar con colegas acerca de la elección del contenido y trabajen 
conjuntamente para encontrar algún material nuevo e interesante sobre temas conocidos. 

La construcción del “Puente” o discusión sobre cómo las respuestas han cambiado es 
un aspecto clave de esta rutina. Les ofrece a los estudiantes la oportunidad de ser 
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metacognitivos. Para facilitar esto, con frecuencia es útil que los aprendices discutan sus 
respuestas con otro o en pequeños grupos. Frecuentemente, otros pueden notar cosas en 
nuestras respuestas de las que no nos hablamos dado cuenta debido a su cercanía. Por 
ejemplo, comúnmente las primeras palabras de los aprendices son sustantivos, puesto 
que por lo general están nombrando cosas que se asocian con el tema. Al tener una rica 
propuesta de enseñanza, las palabras se vuelven más dinámicas y con frecuencia pueden 
transformarse en verbos o adjetivos. 


Imágenes de la práctica 


Cuando los estudiantes de tercer grado de Andrea Miller en el Bialik CoUege estaban aprendiendo acerca 
de su ciudad, ella queria que fueran más conscientes de la diversidad cultural que hay en Melboume y el 
papel que desempeñan los inmigrantes en la formación de la ciudad, tanto en una época pasada como en 
el presente. “La gente de Melbourne” se convirtió en la meta principal de la unidad. Los estudiantes ya 
habian discutido diferentes aspectos de la geografía y la historia de la ciudad cuando Andrea les pidió 
que escribieran tres palabras, dos preguntas y una metáfora sobre las personas de Melbourne. \árias 
respuestas hacían referencia a los padres y abuelos de los estudiantes, muchos de los cuales habían 
inmigrado a Australia. 

En ese momento, los medios de comunicación en Australia estaban presentando informes de refugiados 
que llegaban en pequeños botes, en condiciones espantosas, a las costas del norte del país. Mientras 
Andrea pensaba en diferentes oportunidades de enseñanza que ayudaran a sus estudiantes a llevar más 
allá su comprensión sobre los habitantes de Melbourne, decidió aprovechar este tema tan complejo. 

Para iniciar este período de nueva enseñanza, empezó con una lectura sobre un campo de refugiados en 
Afganistán. Inmediatamente, varios de los estudiantes comenzaron a establecer conexiones con las 
noticias que habían escuchado y empezaron a hacer muchas preguntas sobre los refugiados. Andrea 
decidió invitar a su colega Nicky Dorevitch, para hablar en su clase. Nicky trabajaba como voluntaria 
todas las semanas en un centro de detención para refugiados que buscaban asilo y estaba totalmente 
apasionada con la situación en que estas personas vivían. Nicky describió a los estudiantes sus 
experiencias en el centro de detención, contándoles historias de las personas que allí se encontraban. 

Los estudiantes estaban cautivados y hacían preguntas como: “Si usted es un refugiado en Australia, 
¿puede llegar el día en que no sea un refugiado?”; “¿Es como un hotel (el centro)?”; “¿Aun niño que 
nazca allí (en el centro) se le otorga la ciudadanía australiana?”; “Si usted dice que el centro es como 
una cárcel, ¿cómo puede ser una prisión si la persona no ha hecho nada malo?”. 

La discusión continuó durante varias semanas y los estudiantes traían recortes de periódicos sobre 
refugiados, y los padres y abuelos hablaban con sus hijos sobre las historias de sus familias y sobre qué 
significaba ser un inmigrante en Melbourne. Alo largo del tiempo hubo un continuo interés sobre la triste 
situación de las familias en el centro de detención. 

Luego Andrea pidió a sus estudiantes que escribieran tres palabras, dos preguntas y una analogía o 
metáfora sobre las personas que viven en Melbourne. Esta vez las respuestas de los estudiantes, 
particularmente sus metáforas, mostraron cómo estaban manejando las complejidades del tema de los 
refugiados: 

• Un refugiado es como un conejo que salta para alejarse del zorro. 

• Un refugiado es como un pájaro huyendo del gato que se encuentra sobre la pared. 

• Un refugiado es como el viento. 

• Un refugiado es como un pájaro. 

• Creo que los refugiados se sientes solos. Un refugiado es como un perro callejero. 

• Rico es a presidente como pobre es a refugiado. 

• Un refugiado es un indigente errante. 
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• Los refugiados se van por seguridad. 

• Los refugiados dejan sus hogares para escapar de sus vidas. 

Andrea estaba sorprendida y al mismo tiempo emocionada sobre el nivel de comprensión que sus 
estudiantes demostraron, y anonadada al ver cómo la rutina habia ayudado a enfocar los temas 
prioritarios de una manera clara y estructurada. La percepción y la empatia de los estudiantes eran 
evidentes. La rutina ofreció una estructura que permitía a los estudiantes sintetizar su pensamiento de 
una manera poderosa. Esta experiencia también llevó a Andrea a pensar sobre las formas como ella 
había presentado anteriormente el estudio sobre Melbourne, qué tan diferente había sido esta vez y 
cuánto valoraba la profundidad con que los estudiantes habían explorado el tema. 


LOS PUNTOS DE LA BRÚJULA 

Piensa sobre la idea, pregunta o proposieión que vas a estudiar: 

E = Entusiasmos. ¿Qué te entusiasma de esta idea o proposición? ¿Cuál es su aspecto positivo? 

P = Preocupaciones. ¿Qué encuentras como obstáculo o qué te preocupa de esta idea o proposición? 
¿Cuál es su aspecto negativo? 

N = Necesidades. ¿Qué más necesitas saber o descubrir acerca de esta idea o proposición? 

PPS = Posiciones, Pasos o Sugerencias. ¿Cuál es tu posición u opinión actual con respecto a esta idea o 
proposición? ¿Cuál debe ser el siguiente paso en tu evaluación de esta idea o proposición? ¿Qué 
sugerencias tienes en este momento? 


Esta rutina surgió de nuestro enfoque en el proeeso de toma de deeisiones. La idea 
era que antes de tomar una deeisión sobre una nueva empresa, polítiea o proposieión, 
debían explorarse los aspeetos positivos y negativos de la situaeión e identifiear las áreas 
que debían ser investigadas más profundamente. Sin embargo, en lugar de haeer una lista 
eon los pros y los eontras, esta rutina pide al grupo o al individuo que tomará deeisiones 
que identifique eomo punto de partida qué los entusiasma aeerea de la propuesta y qué 
aspeetos los preoeupa. Luego se identifiea qué más neeesitan saber para poder progresar. 
Una vez identifieados Entusiasmos, Preoeupaeines y Neeesidades, nos dimos euenta de 
que teníamos tres puntos de la brújula y ahora era neeesario enfoearse en el punto “sur”. 
Conseientes de que la meta original es ayudar a los individuos a enfoearse en la toma de 
deeisiones eomo un proeeso y no simplemente eomo un resultado, el “sur” de la brújula 
se eonvierte en el paso final al identifiear Posieiones, Pasos o Sugereneias para seguir 
avanzando. Aunque esta rutina funeiona muy bien para tomar deeisiones y evaluar 
propuestas, los doeentes le han eneontrado otros usos, eomo leerán a eontinuaeión. 


Propósito 

La rutina Puntos de la brújula permite al grupo de aprendiees eonsiderar una idea o 
una proposieión desde diferentes ángulos. Al explorar temas desde múltiples perspeetivas 
e identifiear áreas en las que se neeesita más informaeión, los individuos pueden no 
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apresurarse a emitir juieios. Cuando nos entusiasmamos eon una idea, es muy natural 
que nuestro pensamiento se vea influeneiado por nuestras reaeeiones personales. Por 
eonsiguiente, es fáeil enfoearse en todo lo que es emoeionante sin mirar más allá. La 
rutina valida esta emoeión e invita a los aprendióos a oonsiderar aquello que puede ser un 
obstáoulo o puede ser preooupante, ofreoiendo asi un pensamiento más equilibrado; 
después de esto vienen los pasos que “llevan a la aeoión” y requieren que el aprendiz 
tenga en ouenta qué neoesita saber, y luego propone sugerenoias para seguir avanzando. 

Trabajar sobre lo que “se neoesita saber” tiende a ser uno de los pasos más 
oomplejos de esta rutina; se requiere de un pensamiento reflexivo para oonsiderar qué se 
oonooe, analizarlo, determinar dónde están los vaoios, y luego desarrollar preguntas 
ouyas respuestas permitirán oerrar las breohas. Algunas veoes es útil dar al grupo más 
tiempo para pensar aeeroa de lo que se ha generado en los primeros tres puntos, antes de 
pedir a los estudiantes que identifiquen “Posioiones, Pasos o Sugerenoias”. 


Seleccionar el contenido apropiado 

La rutina Puntos de la brújula fúnoiona bien ouando el tema, la idea o la proposioión 
presenta dilemas o puntos de vista divergentes, o ouando las personas se eneuentran tan 
arraigadas en sus opiniones que se les haoe difíeil oonsiderar la idea desde una 
perspeotiva más amplia, espeoialmente si no ouentan eon algún tipo de estruotura que las 
ayude a haoerlo. Puesto que la rutina Puntos de la brújula se enfooa en mirar una 
proposioión en lugar de debatir un tema (existen otras rutinas para ello), la posioión a 
oonsiderar debe estar bien enmaroada para que el tema en ouestión o el evento a explorar 
sea olaro. Por ejemplo: “eliminar el uniforme”, “nuestra próxima salida” o “haeer un 
proyeoto de investigaoión independiente”. 


Pasos 

1. Prepararse. Enmarque el tema, evento o proposición y preséntelo a los aprendices. Si la proposición es nueva, 
dé tiempo para que los estudiantes hagan preguntas de aclaración y asegúrese de que el tema tenga sentido. 

Para hacer la documentación, coloque cuatro hojas grandes de papel en las paredes del aula, una para cada 
punto de la brújula. Ponga la letra de cada uno de los puntos de la brújula en las diferentes hojas. Otra forma de 
hacerlo es escribir la proposición en el tablero y las cuatro letras a su alrededor. Distribuya papelitos adhesivos 
para que los estudiantes escriban sus ideas. 

2. Identifique entusiasmos. Pregunte: “¿Qué te entusiasma de esta idea o proposición?, ¿cuáles son los aspectos 
positivos?”. Dé tiempo a los estudiantes para que piensen, escriban y publiquen sus ideas en el papel con la letra 
“E”. Si los aprendices están atascados en sus propias posiciones, puede hacerles la siguiente pregunta: “¿Sobre 
qué podrian estar emocionadas estas personas?”. 

3. Identifique obstáculos o preocupaciones. Pregunte: “¿Qué preocupaciones tendrias acerca de esto?”, “¿cuáles 
son tus inquietudes?”, “¿cuáles son los aspectos negativos?”. Una vez que los estudiantes estén listos, pidales 
que publiquen sus ideas. 

4. Identifique necesidades. Pregunte: “¿Qué necesitas saber y sobre qué debes recoger mayor información para 
que te ayude a comprender mejor este tema o prepararte para este evento?”. 
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5. Pida posiciones, pasos o sugerencias. Dependiendo del tema o evento sobre el que se está enfocando, puede 
ser más apropiado pedir a los estudiantes que tomen una posición ante la propuesta, identifiquen los siguientes 
pasos para las acciones u ofrezcan sugerencias para mejorar la situación. 

6. Comparia el pensamiento. Invite a los aprendices a que revisen los comentarios hechos por los otros 
compañeros. Esto se puede hacer después de cada punto o al final. Sin embargo, las “necesidades” más 
poderosas pueden surgir si las personas están conscientes de las emociones y las preocupaciones de los otros. 
Lo mismo puede suceder con el punto “Posiciones, Pasos o Sugerencias”. Invite a los estudiantes a que 
ofrezcan comentarios sobre los temas que emergen en cada categoría. ¿Habla puntos en común en las 
respuestas? Dediquele tiempo a las respuestas sobre “Sugerencias para avanzar” y desarrolle un plan para 
poner en acción algunas de las sugerencias. 


Usos y variaciones 

Los pasos mencionados describen el uso de la rutina con todos los estudiantes del 
aula, haciendo visible el pensamiento del grupo y construyendo a partir de las ideas de los 
otros. Sin embargo, los aprendices también pueden utilizar la rutina de manera individual, 
pensando sobre sus propias respuestas y luego discutiéndolas con otros. De esta manera, 
Sharon Berenholtz del Bialik CoUege utilizó la rutina Puntos de la brújula como una 
estructura de reflexión cuando sus estudiantes de décimo grado completaron la lectura del 
libro de Steinbeck De ratones y hombres. Sharon invitó a los estudiantes a completar la 
rutina en forma individual teniendo el texto en mente. Para el punto “Sugerencias” les 
pidió a los estudiantes que propusieran otros posibles escenarios para los personajes 
principales. Russell Kaplan, un colega de Sharon, utilizó la rutina de manera similar para 
ayudar a los estudiantes de séptimo grado a explorar la cromatografla en un curso de 
ciencias. 

Soo Isaacs encontró que la rutina Puntos de la brújula abria un buen camino para la 
discusión sobre la adolescencia. En un fln de semana de madre-hija en el Bialik CoUege, 
con estudiantes de sexto grado, Soo se reunió por separado con el grupo de madres y 
luego con el grupo de hijas, y utüizó la estructura de los puntos de la brújula para que 
completaran las siguientes frases: “Amedida que su hija se acerca a la adolescencia...” y 
“a medida que te acercas a la adolescencia...”. Las respuestas fueron abiertas y 
expresaron muchas preocupaciones y esperanzas. Esto llevó a discusiones continuas que 
podian dirigirse a responder las Preocupaciones, encontrar formas para maximizar los 
Entusiasmos y continuar con las Necesidades de saber y Uegar a las Sugerencias. 

Los puntos de la brújula pueden ser muy efectivos en las reuniones de profesores 
cuando se está considerando introducir un nuevo programa, y es importante que todos 
los presentes sean parte del proceso de toma de decisión de una manera constructiva. 


Valoración 

La rutina Puntos de la brújula proporciona muchas oportunidades para observar la 
flexibilidad de los aprendices al considerar los diversos aspectos de un problema, a 
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medida que pasan de un punto al siguiente. ¿Son los estudiantes eapaees de pensar más 
allá de sus posieiones y reaeeiones inmediatas? ¿Son ellos eapaees de generar múltiples 
respuestas en eada punto o solo pueden generar una respuesta? Notar eómo los 
aprendióos manejan el paso “Neoesidad de saber” permite a los dooentes ver eómo sus 
estudiantes son eapaees de analizar la informaoión e identifioar qué más se neeesita para 
haeer avanzar su propia oomprensión y la del grupo oon respeoto al tema. 


Imágenes de la práctica 


El inicio del año escolar es un momento significativo para los estudiantes y los padres. En el Bialik 
College, las docentes del curso preparatorio (niños de 5 años), Natalie Kluska, Kathleen Georgiou y 
Emily Minter trabajaron como equipo para organizar un plan que ayudara a los estudiantes a adaptarse al 
nuevo ambiente y tranquilizar a los padres con respecto al nuevo año lectivo. El equipo decidió utilizar la 
rutina Puntos de la brújula como forma de recoger información sobre inquietudes y asuntos de interés, 
tanto para los padres como para los estudiantes. Natalie explicó las razones por las cuales escogió esta 
rutina: “Pensé que esta rutina ayudaría a traer a colación pensamientos y preocupaciones específicas que 
tuvieran los niños, y que esto podría servir como base para comprenderlos y así apoyarlos a medida que 
comenzaban su escolaridad. También sentí que la rutina era muy explícita y que, por consiguiente, 
podría ayudar a los niños (y a sus padres) a abrirse e identificar algunos de los pensamientos y 
sentimientos abrumadores que pudieran estar experimentando. De igual manera, pensé que al utilizar esta 
rutina con los padres podría obtener indicaciones claras sobre qué estaban pensando y qué les 
preocupaba, y la forma en que podría apoyarlos mejor”. 

El equipo compartió diferentes maneras de documentar el pensamiento de sus niños, quienes aún se 
encontraban en etapa de preescritura, y decidió pedir a los estudiantes que dibujaran qué los 
entusiasmaba sobre el comienzo del colegio, las preocupaciones que tenían y demás. Natalie comenzó 
por presentar la idea de la brújula y luego trajo un “bula bula” que convirtió en brújula. Natalie explicó lo 
que faltaba del procedimiento: 

Empezamos por mirar hacia el Este pues queríamos que los estudiantes compartieran su entusiasmo 
sobre su año preparatorio. Los estudiantes completaron sus propios dibujos sobre una hoja de papel 
y la docente documentó sus explicaciones en la parte de atrás del trabajo. Estos dibujos se 
colocaron en la sección Este de nuestra gran brújula bula bula. Otro día, volvimos la mirada hacia el 
punto Norte de la brújula, después de haber revisado los pensamientos expuestos en la sección Este. 
Luego dirigimos la mirada hacia el punto Oeste para completar los obstáculos o preocupaciones que 
tuvieran los estudiantes, y terminamos en el punto Sur, ofreciendo sugerencias. 

En cada una de las tres clases, los estudiantes respondieron con entusiasmo al trabajo con la rutina y sus 
respuestas, tanto colectivas como individuales, fueron muy informativas (véanse las figuras 4.4 a 4.7). 
Aunque algunas de las respuestas eran predecibles, como la necesidad de aprender a leer y escribir, la 
emoción de hacer nuevos amigos, etc., otras fueron sorprendentes: la preocupación de que a sus padres 
se les olvidara recogerlos después del colegio, no saber dónde y cuándo encontrarse con sus hermanos, 
y otras similares. Saber que uno de los miedos que tenían los estudiantes era que sus padres no los 
retiraran de la escuela instó a las docentes a hablar con ellos sobre cómo a los padres se les informaban 
los procedimientos a seguir al final del día y cómo mantenerse en contacto. Se trataba de cosas tan 
sencillas como decirles que sus padres tenían el número telefónico del colegio y de las maestras, y que 
fácilmente podían ponerse en contacto con ellas si se presentaba algún problema e iban a llegar más 
tarde a recogerlos. Las respuestas de los estudiantes también les permitieron a las maestras asegurarse 
de que las cosas que identificaron como “emocionantes” fueran una parte integral del día escolar. 
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Figura 4.4. El Punto de la brújula “Entusiasmo” de un estudiante 




Figura 4.5. El Punto de la brújula “Preoeupaeión” de un estudiante 
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No estoy preocupado por nada. 


Figura 4.6. El Punto de la brújula “Necesidad de saber” de un estudiante 
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Necesito aprender a leer y escribir más. 




Figura 4.7. El Punto de la brújula “Sugerencias” de un estudiante 
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Necesito más tiempo en silencio. 


“Estoy totalmente sorprendida con las respuestas tan pensantes de los niños”, compartió Natalie con sus 
colegas. 

Me impactó cómo un niño identificó que uno de sus temores era que los otros niños fueran mejores 
que él y que esto representaba una gran preocupación; sin embargo, identificar y discutir este temor 
ayudó mucho a subsanar la situación. Los niños fueron muy honestos y se sintieron cómodos al 
compartir sus pensamientos. Puesto que reflexionamos sin mencionar nombres propios, tuvimos la 
oportunidad de escucharlos a todos y discutir sin que se sintieran amenazados. 

Natalie también quedó impactada con las sugerencias que los niños ofrecieron: 

Me impactó ver cómo los niños utñizaron el punto Sur, la sección de sugerencias, para responder a 
las preocupaciones o necesidades de saber que otros niños habían traído a colación en las otras 
secciones. El apoyo entre pares fue bastante obvio y fue increíble verlo al comienzo de un año 
preparatorio con un grupo de niños que estaban juntos por primera vez. 

Cuando todos los niños habían completado las diferentes secciones de la rutina, las maestras se 
reunieron para revisar el trabajo y escoger ciertas partes que querían documentar a través de la 
presentación de una historieta con fotos digitales. Al hacer la selección, trataron de mostrar una amplia 
gama de pensamientos de los estudiantes al igual que representar las contribuciones de todos. Ellas 
querían que esta documentación les sirviera no solo a los estudiantes, sino también a los padres. 

En la noche de la orientación con los padres, las docentes decidieron pedirles que también trabajaran la 
rutina de los Puntos de la brújula. Natalie describió el proceso: “Brevemente se explicó la rutina de los 
Puntos de la brújula y se pidió a los padres que compartieran algunos de sus pensamientos con respecto 
a las respuestas dadas en cada una de las secciones de la rutina. Los padres escribieron sus notas en 
hojitas adhesivas y las pegaron junto a los pensamientos de los niños”. El anonimato en las hojitas 
adhesivas ayudó a que los padres expresaran libremente sus preocupaciones y sugerencias sin sentirse 
amenazados, dándoles a todos la oportunidad de “hablar”. Utilizar la rutina también ayudó al desarrollo 
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de la reunión, asegurando que algunas personas no se “posesionaran” de la discusión para hablar sobre 
sus propios temas. Como paso final, el grupo observó la historieta de fotos que las maestras hablan 
creado con una muestra del trabajo de los niños con los puntos de la brújula y luego los padres tuvieron 
la oportunidad de agregar nuevos pensamientos a sus propias respuestas. 

Los padres participaron con entusiasmo en el desarrollo de la rutina, y en las notas que publicaron se 
identificaban preocupaciones comunes, al igual que información clara que querían conocer. Muchas de 
las preocupaciones y “necesidad de saber” se relacionaban con el bienestar social y emocional de los 
niños, por ejemplo, si estaban contentos y si teman amigos. También habla preguntas sobre qué sucedía 
durante un dia escolar y cómo los padres podían apoyar la prelectura en los pequeños. También se 
notaba mucho entusiasmo por el comienzo de la escolaridad de sus niños y su nueva independencia. 
Natalie confiaba en que la rutina pusiera al descubierto los pensamientos de los niños y de los padres 
para utilizarlos como base para crear una comunidad de aula. Ella quería que los estudiantes “se dieran 
cuenta de que no estaban solos con sus preocupaciones e inquietudes, y que a través de las sugerencias 
supieran que todos nos podíamos ayudar mutuamente. Esto se hizo bastante obvio”. 

Al reflexionar sobre la experiencia, Natalie tuvo en cuenta su aprendizaje al utilizar la rutina con los niños 
durante muchos años. 

Creo que esta es una herramienta invaluable que puede utilizarse como reflexión en un tiempo 
futuro. Con mi último grupo de estudiantes, completamos la rutina Puntos de la brújula en relación 
con sus sentimientos al comenzar segundo grado. Una vez que terminamos la rutina, reflexionamos 
sobre lo que hablamos hecho al comenzar el curso preparatorio (a través de la historieta 
fotográfica). Fue increíble escuchar la reflexión de los niños y la forma como respondieron a lo que 
hablan pensado dos años antes. Fue un proceso increíblemente rico y ayudó a que los niños se 
sintieran más cómodos en su transición al segundo grado. Si ahora se podían reir de sus 
preocupaciones al entrar al preparatorio, tal vez lo mismo sucedería al comenzar el segundo grado y 
esto los ayudarla a darse cuenta de que no teman nada de qué preocuparse. Mostrar a los padres los 
resultados de la rutina les permitió ver un aspecto del aprendizaje de sus hijos y un ejemplo de cómo 
hacemos las cosas. También fue magnifico para que los padres conocieran los pensamientos y las 
preocupaciones de otros y cómo podían aliviarlas. Finalmente, la rutina también ayudó a romper el 
hielo entre los padres la noche de la orientación. 


EL JUEGO DE LA EXPLICACIÓN 

Examinar detenidamente el objeto que tratas de eomprender: 

• Nómbralo. Nombra una característica o aspecto que notas del objeto. 

• Explícalo. ¿Qué podría ser? ¿Qué papel o función podría desempeñar? ¿Por qué estará ahi? 

• Da razones. ¿Qué te hace decir eso? o ¿por qué crees que sucedió de esa manera? 

• Genera alternativas. ¿Qué más podría ser? y ¿qué te hace decir eso? 


Con frecuencia, la comprensión incluye reconocer las partes de una cosa, qué hacen, 
cómo funcionan, cuáles son sus roles y propósitos. Esta rutina de pensamiento se diseñó 
para lograr que los estudiantes miraran detenidamente las características y detalles de un 
objeto o evento, y luego generaran múltiples explicaciones de por qué algo es como es. 
En este sentido, la rutina es en parte un ejercicio de deconstrucción de un objeto o un 
ejercicio de comprensión de la totalidad al examinar sus partes. 
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Propósito 

Esta rutina, al igual que la de Ver-Pensar-Preguntarse, requiere observar 
detenidamente y eonstruir explieaeiones e interpretaeiones. Sin embargo, al usar la rutina 
VPP, los aprendióos por lo general están oonstruyendo su oomprensión de imágenes u 
objetos ambiguos a medida que observan detenidamente y desarrollan sus 
interpretaeiones. En oambio, en el Juego de la explioaoión es posible que los aprendióos 
sepan qué es lo que están observando, pero aún no oomprenden oómo opera, oómo 
funoiona o dónde se ubioa. Por oonsiguiente, al utilizar esta rutina, los aprendióos se 
enfooan más en las partes que en la totalidad. Por ejemplo, los estudiantes pueden saber 
que están observando un miorosoopio, pero pueden utilizar la rutina Juego de la 
explioaoión para oomprender mejor las partes de este aparato oientífioo. De igual manera, 
pueden examinar las oaraoterístioas de un diagrama matemátioo para determinar qué 
papel desempeñan esas oaraoterístioas y ouáles son sus propósitos. 

De esta manera, el Juego de la Explioaoión pide a los estudiantes eonstruir 
explieaeiones oausales aoeroa de por qué algo es oomo es y oomprender los propósitos o 
razones por las ouales algo funoiona oomo funoiona. Lo que haoe que esta rutina sea 
poderosa para desarrollar oomprensión pues se enfoea en las partes y genera posibles 
teorías y explieaeiones alternativas sobre las relaoiones entre las partes y la totalidad. 


Seleccionar el contenido apropiado 

El Juego de la explioaoión funoiona bien oon un oontenido que tenga varias partes y 
oaraoterístioas que requieran de un análisis ouidadoso y que les pida a los estudiantes 
haoer interpretaeiones y razonar oon evidenoia. Los fenómenos oientífioos, los eventos 
histórioos, las imágenes geográfioas y los modelos matemátioos son posibles áreas en 
donde a los estudiantes se les puede pedir que observen ouidadosamente algo y generen 
algunas explieaeiones aoeroa de por qué es oomo es. 

Así oomo suoede oon la rutina VPP, es útil que ensaye el Juego de la explioaoión oon 
el oontenido que esooja. ¿Qué partes o oaraoterístioas únioas o ambiguas nota en la 
imagen u objeto? ¿Puede eonstruir razonablemente algunas explieaeiones aoeroa del 
propósito y el rol que desempeñan las partes? ¿Comprender las partes y explioarlas le 
ayuda a oomprender la totalidad de la imagen u objeto? 


Pasos 

1 . Prepararse. Dirija la atenoión de los estudiantes haoia un objeto que quisiera que 
ellos oomprendieran mejor. Absténgase de preguntarles qué es el objeto si se trata de uno 
que no reoonooen de inmediato; más bien, invítelos a observarlo ouidadosamente para 
que vean todo lo que sea posible y, así, oomienoen a espeoular oómo las diferentes 
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características del objeto se relacionan entre sí. 

2. Nombrar las partes. Ahora pídales que compartan con sus compañeros varias 
características o aspectos que hayan detectado del objeto. Es importante que en este 
momento de la rutina los estudiantes registren todas las diferentes partes que han 
identificado. Pueden hacer este registro en papelitos adhesivos. Trabajar con un 
compañero o en pequeños grupos les da la oportunidad de notar características que tal 
vez perderían al trabajar de manera individual. 

3. Explicar las partes. Una vez que los estudiantes acumulen una lista de varias 
características que hayan detectado, pídales que comiencen a explicarlas. En este 
momento es necesario recalcar el nombre de la rutina: Juego de la explicación. Es 
importante enfocar la atención del grupo en la acción de generar explicaciones y 
compartir con los estudiantes que en este paso la meta es elaborar todas las explicaciones 
posibles. Pida a los estudiantes que registren sus explicaciones. 

4. Ofrecer razones. Pida a los estudiantes que generen razones por las cuales 
consideran que sus explicaciones son verosímiles. En este paso, es importante buscar 
evidencias al pedirles que articulen qué han visto y qué les hace decir por qué una 
característica puede ser explicada de cierta forma. 

5. Generar alternativas. En este paso, pida a los estudiantes que busquen alternativas 
diferentes a las que generaron inicialmente. La meta en este momento es mantener la 
atención del estudiante en las relaciones que se dan entre las características del objeto 
que han notado y por qué estas características son como son, en lugar de llegar 
rápidamente a una explicación fija. Por cada explicación alternativa que se ofrezca, los 
estudiantes deben preguntarse entre ellos: ¿qué les hace decir eso? 


Usos y variaciones 

Debbie O’Hare, profesora de jardín de infantes en el Colegio Internacional de 
Ámsterdam, ha utilizado la rutina Juego de la explicación con sus niños por varios años. 
Durante la rutina se puede observar cómo sus estudiantes usan el Juego de la explicación 
para explorar una obra de arte como parte de su estudio sobre cómo se comunican los 
artistas. Recientemente, ella utilizó esta rutina para presentar a los estudiantes el 
funcionamiento del sistema postal, como parte del currículo que ayuda a los estudiantes a 
tener un acercamiento a las comunidades a las cuales pertenecen. Debbie organizó unas 
“cajas misteriosas” llenas de instrumentos postales y le pidió a cada pequeño grupo de 
estudiantes que saque uno de los objetos de la caja y que especule sobre qué podría ser. 
Una vez que todos los objetos estaban fuera de la caja y sobre una bandeja, cada grupo 
empezó a generar ideas sobre cómo todos estos objetos podrían estar conectados de 
alguna manera. 

El equipo de cuarto grado del Colegio Inter-Comunitario de Zúrich utilizó el Juego de 
la explicación como parte de su unidad sobre civilizaciones antiguas. La región tiene 
muchos sitios arqueológicos, varios de ellos datan de la época romana y los docentes 
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estaban interesados en estudiarlos. Sin embargo, querían que sus estudiantes 
eomprendieran que la arqueología no es un proeeso seneillo, sino que se requiere de 
diferentes explieaeiones para llegar a eomprender un artefaeto y, eon mayor razón, una 
eivilizaeión. Antes de visitar los distintos sitios, el museo loeal les prestó a los estudiantes 
un eonjunto de réplieas de algunos artefaetos de la región. Los doeentes utilizaron la 
rutina Juego de la explieaeión para ayudarlos a pensar eomo arqueólogos. 


Valoración 

Eseuehe atentamente las explieaeiones que ofreeen los estudiantes al observar un 
objeto y tome nota de la ealidad de sus teorías en lugar de qué tan eorreetas son. ¿Será 
que los estudiantes simplemente manifiestan lo obvio y tan solo “toean la superfieie” de 
eómo las eosas se interrelaeionan, o se los eseueha explorando a mayor profundidad, 
estableeiendo eonexiones y posibles relaeiones? ¿Son las explieaeiones poeo deseriptivas, 
demasiado amplias o generales, o pareeen ser muy detalladas, evoeadoras, deseriptivas y 
eon matiees? ¿Logran las explieaeiones eaptar earaeterístieas, temas o elementos 
importantes, o pareeen enfoearse en detalles o ideas poeo importantes o deseoneetadas? 
Todos los estudiantes pueden involuerarse en valorar las diferentes explieaeiones 
teniendo en euenta las mejores evideneias que las apoyen. Esto puede ayudar a los 
estudiantes a entender que no se trata de adivinar la respuesta eorreeta, sino de la 
evideneia que se tenga para apoyar la idea. 


Consejos 

Una tendeneia general que tienen los estudiantes al utilizar el Juego de la explieaeión 
es querer nombrar el objeto y saber si están en lo eorreeto. Es importante abstenerse de 
este deseo tanto eomo sea posible y mantener a los estudiantes enfoeados en observar de 
eerea las earaeterístieas y eonstruir explieaeiones aeerea de eómo se relaeionan las eosas 
y euáles son los propósitos de las distintas partes. Cuando los estudiantes insisten en 
deeir qué es el objeto, el doeente puede redireeeionar esta tendeneia pidiéndoles 
evideneia, al preguntarles: “¿Qué les haee deeir eso?”, y luego desafiarlos preguntándoles 
“¿Si esto no es lo que piensan que puede ser, qué otra eosa podría ser?”. La meta es 
mantener a los estudiantes eon una aetitud que los lleve a generar explieaeiones basadas 
en las earaeterístieas identifieadas. 

Si los pasos de la rutina -Nombrar, Expliear, Ofreeer razones. Generar alternativas- 
son elaros, fáeilmente pueden mezelarse entre sí. Aunque no es totalmente problemátieo, 
es importante que todos estos pasos sean partes distintas de la eonversaeión y la 
doeumentaeión de la elase. Cuando se ofreeen explieaeiones earentes de razones, o 
euando no hay explieaeiones alternativas, el Juego de la explieaeión puede eonvertirse en 
“adivina qué es el objeto”. Esto debilita la meta de erear un ambiente propieio para haeer 
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conjeturas e hipótesis. 


Imágenes de la práctica 


Mitchell Gregory (seudónimo que el docente escogió para permanecer en el anonimato) confió en que 
utilizar la rutina Juego de la explicación con sus estudiantes de escuela media serviría para crear el 
contexto para el aprendizaje durante el resto del año escolar. Para Mitchell, el Juego de la explicación era 
algo más que una actividad, era un patrón de pensamiento que quería fomentar en sus estudiantes de 
sexto grado. Además, sabía que el Juego de la explicación podría ayudar al equipo de docentes de sexto 
grado a involucrarse con un tema amplio de la asignatura alrededor de la geografía, un tema que cada 
uno de ellos compartía la responsabilidad de enseñar y también ofrecía una experiencia común sobre la 
cual construir conocimiento para el resto del año. El Juego de la explicación podía ayudar a los 
estudiantes a reconocer relaciones geográficas al observar de cerca y al generar explicaciones 
sustentadas con argumentos, algo que se les pediría durante todo el año. Finalmente, Mitchell quería 
utilizar esta rutina para establecer las bases del diálogo, la indagación, el debate y la reflexión. Él 
recuerda: “Pensar qué tipos de comportamientos cognitivos son fundamentales para comprender las 
grandes ideas en las ciencias sociales fue un momento definitivo para nosotros como equipo al planear 
conjuntamente. Una vez que enfocamos nuestras mentes en el tipo de pensamiento que queríamos 
fomentar, decidir qué tipo de rutinas de pensamiento queríamos utilizar fue mucho más sencillo”. 

Para Mitchell y los demás docentes del equipo de sexto grado, la geografía no era simplemente nombrar 
hechos acerca de lugares abededor del mundo, sino también reconocer y explicar cómo los procesos 
naturales interactúan con la humanidad y ayudan a dar forma a nuestro mundo. Los tipos de 
pensamiento importantes para los geógrafos recordaron al equipo qué les pedían otras asignaturas a los 
estudiantes: observar de cerca tanto en la superficie como debajo de ella, generar explicaciones y teorías 
de por qué las cosas son de la forma en que son, hacer afirmaciones y razonar con evidencia, y 
formular preguntas sobre la evidencia para llevarlos a mayores indagaciones. En consecuencia, 
inmediatamente Mitchell pensó en el Juego de la explicación como la forma perfecta de iniciar el año 
escolar. 

Para comenzar el planeamiento, Mitchell y sus colegas buscaron en revistas y en Internet fotografías 
que captaran imágenes dinámicas de personas, lugares y procesos ambientales. Después de remover los 
titulares que identificaban las fotografías, ampliaron las imágenes, las pegaron en las paredes del aula y 
las rotularon con números. El primer día de clases, cuando llegaron los nuevos estudiantes de sexto 
grado y se sentaron en sus respectivos lugares, el equipo de docentes les dio la bienvenida al nuevo año 
escolar y Mitchell preguntó a quién le gustaría comenzar el año con un pequeño juego. Entre los gritos 
de los estudiantes “¡sí!” y “¡yo!”, inmediatamente todos levantaron la mano. Mitchell, líder del equipo de 
sexto grado, informó a los estudiantes que necesitarían algunas consignas antes de comenzar. “El juego 
de hoy se llama el Juego de la explicación. Bueno, ¿qué creen ustedes que tendremos que hacer en un 
juego como este?”. Un estudiante vacilante comentó: “¿Explicar mucho?”. Mitchell respondió: “¡Nos 
alegra mucho que hayas dicho eso! ¡Para los docentes de ciencias sociales esto es música para nuestros 
oídos! ¡Ustedes darán muchas explicaciones tal y como lo hacen los geógrafos!”. 

Mitchell continuó con sus indicaciones: “Alrededor del aula verán todo tipo de imágenes que hemos 
recolectado durante el verano. Algunas se ven geniales e interesantes. Otras se ven bastante inquietantes 
y un poco aterradoras. Queremos que cada uno de ustedes junto con otro compañero observen las 
diferentes imágenes que se encuentran en el aula. Tómense el tiempo que necesiten y traten de observar 
todo lo que sea posible. Dos pares de ojos son mejores que uno”. Él les comentó a los entusiasmados 
alumnos: “Una vez que hayan observado y le hayan mostrado al compañero muchas cosas que han 
visto, necesitamos que saquen sus diarios de ciencias sociales y escriban algunas notas”. 

Mitchell describió los pasos del Juego de la explicación. “Registren, tal y como lo hacen los geógrafos, 
qué cosas observan, en otras palabras, nombren las características que ven. Luego, expliquen qué o 
dónde creen que puede ser y den algunas razones por las cuales ofrecen esa explicación. Si piensan que 
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podría ser algo diferente debido a otra cosa que hayan notado, ¡también escríbanlo!”. Mitchell escribió 
en el tablero los cuatro pasos para que los estudiantes los recordaran. Decidió no preparar una hoja de 
trabajo para que los estudiantes llenaran ese primer día; quería utilizar esta oportunidad para ver cómo 
ellos, de manera natural, organizaban sus notas y su pensamiento. El equipo podría utilizar esta 
información para una futura toma de decisiones acerca de qué tipos de organización podrían ser de 
ayuda para enseñar a los estudiantes. 

Los estudiantes se organizaron en parejas y comenzaron a observar las imágenes que se encontraban 
alrededor del aula. Mitchell dio una vuelta rápida para verificar si alguna de las parejas necesitaba más 
aclaración sobre las consignas. Luego, aprovechó la oportunidad para escuchar las conversaciones de 
los estudiantes, lo cual todo el equipo de docentes valoraba. Luego Mitchell reflexionó: “Solía pensar que 
mi trabajo se trataba de dar consignas a los estudiantes para luego monitorear su trabajo. Pero cada vez 
más me doy cuenta de la utilidad de escuchar cuando los estudiantes están hablando. Al hacerlo aprendo 
mucho más acerca de lo que están pensando”. Y agregó: “Tan pronto como los niños comprendieron los 
pasos del Juego de la explicación me di cuenta de que podía pasear por el salón y escuchar sus 
conversaciones. ¡Aunque este era tan solo el comienzo de nuestro primer día, su pensamiento me 
sorprendió mucho!”. La figura 4.8 muestra un ejemplo de las entradas en los diarios de los estudiantes 
sobre el Juego de la explicación. 


Figura 4.8. Entradas del diario sobre el juego de la explieaeión de estudiantes de sexto grado 
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Después de 45 minutos, Mitchell pidió a los estudiantes que se sentaran para poder discutir con todo el 
grupo. Intencionalmente él utilizó los pasos del Juego de la explicación para enmarcar la conversación de 
los estudiantes. En nombre de todo el equipo, Mitchell dijo: “Bueno, nos dimos cuenta de que tuvieron 
muy buenas conversaciones, ¡por consiguiente creemos que hubo buen pensamiento! Nos preguntamos 
si alguien quiere empezar y compartir qué imagen captó más su atención. Luego, compartir con 
nosotros qué fue exactamente lo que tú y tu compañero vieron, dónde o qué creen que puede ser y qué 
les hace decir eso”. 

La primera estudiante compartió su pensamiento y el de su compañera. Inmediatamente otros 
estudiantes levantaron la mano puesto que estaban deseosos de compartir sus explicaciones en cuanto a 
dónde o qué creían que podía ser esa misma imagen. Mitchell escuchó detenidamente, registró en el 
tablero el pensamiento de cada pareja y les pidió a los demás estudiantes que esperaran un poco mientras 
los docentes trataban de seguir la línea de pensamiento que se estaba compartiendo. Para el siguiente 
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estudiante, uno de los docentes documentó su pensamiento en una linea que se originaba en las 
explicaciones de la primera persona. Cuando un estudiante simplemente compartía un juicio, tal como: 
“Es Alaska”, Mitchell suavemente utilizaba el lenguaje de la rutina para continuar explorando el 
pensamiento del estudiante: “Entonces crees que puede ser Alaska, ¿qué viste o notaste que te hace decir 
eso?”. Una vez hecha la explicación, él preguntaba: “Ahora que ya hemos escuchado la explicación, nos 
preguntamos si alguien más tiene otra explicación para la misma imagen, basándose en lo que vio o 
notó”. 

El pensamiento de los estudiantes de sexto grado era rico y Mitchell sabía que documentarlo era un 
forma de reforzar el tipo de pensamiento que los estudiantes utilizarían a lo largo del año escolar. 
“Estábamos muy satisfechos en la forma como el Juego de la explicación nos ayudó a iniciar nuestro 
año lectivo”, dijo Mitchell. “Se convirtió en una actividad de apoyo sobre la cual volvimos con 
frecuencia a lo largo de diferentes unidades, no tanto a las imágenes pero sí a las preguntas de la rutina: 
¿qué ve o nota?, ¿qué podría ser?, ¿qué te hace decir eso?, ¿qué otra cosa podría ser y qué te hace decir 
eso? El Juego de la explicación se convirtió en algo más que un evento. Se volvió un proceso de 
pensamiento que utilizamos una y otra vez”. 
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5. RUTINAS PARA SINTETIZAR Y 
ORGANIZAR IDEAS 


TITULAR 

Piensa en las grandes ideas y en los temas importantes que has estado estudiando: 

• Escribe un titular para este tema o cuestión que resuma y capte un aspecto clave que consideres 
significativo e importante. 


Esta rutina surgió de manera natural a partir de nuestras reuniones de grupo en el 
Proyeeto Cero, en Harvard. Muehas veees euando estábamos diseutiendo un tema o 
resumiendo una disensión, queríamos que todos los miembros del grupo tuvieran la 
oportunidad de hablar de manera sueinta y sin prolongar la disensión. El lider 
simplemente pide a eada uno de los miembros del grupo que eseriba un “titular” que 
eapte sus pensamientos, impresiones o ideas elave aeerea del tema que se está 
explorando. La rutina invita a eada miembro a haeer una breve sintesis y ofreee una 
leetura rápida sobre dónde se eneuentra el grupo eon respeeto al tema. Como leerán a 
eontinuaeión, adaptamos esta idea básiea para utilizarla en el aula. 


Propósito 

La rutina del Titular pide a los estudiantes que reflexionen y sintetieen a medida que 
identrfiean la eseneia o el meollo de una situaeión o de una experieneia de aprendizaje. A 
veees es muy fáeil que la aetividad del aula eontinúe sin dar la oportunidad a los 
aprendióos de oonsiderar qué es lo importante o lo oentral en su aprendizaje. Sin 
embargo, si no se oapta la eseneia signifioativa, es difloil para los aprendióos oonstruir 
oomprensión de las grandes ideas o de los prinoipios oentrales. Pueden perder el bosque 
por oentrarse en el árbol. Si los estudiantes no oaptan el oorazón de lo que están 
aprendiendo, se les hará difloil estableoer oonexiones signifloativas eon estas ideas en un 
futuro aprendizaje. 

Al pedir a los estudiantes que resuman aquello que saben hasta el momento sobre una 
leooión o un oonoepto utilizando un titular, los dooentes están enviando el mensaje que 
prestar atenoión a las grandes ideas es eseneial para la oomprensión. Dooumentar los 
titulares del grupo de alguna manera ayuda a los estudiantes a oonsiderar el tema desde 
múltiples ángulos y a orear una imagen mental de qué es importante mantener en el 
oentro de su pensamiento. 
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Seleccionar el contenido apropiado 


Puesto que la rutina del Titular requiere síntesis, por lo general se utiliza dentro de un 
eontínuum de aprendizaje para ayudar a los estudiantes a darse euenta de qué está en el 
eentro del tema, el eual puede tener varios niveles de eomplejidad o matiees. Pedir a los 
estudiantes que eseriban un Titular para las defmieiones de los seis tipos de máquinas 
simples no ofreee nada que realmente eapte ideas importantes en físiea. Los estudiantes 
seguramente terminen elaborando frases llamativas sobre palaneas, poleas y euñas, que 
se pareeen más a una “lista” que a eaptar la eentralidad del tema. Por otra parte, pedirles 
que eseriban un titular que exprese qué han eomprendido aeerea de las máquinas simples 
-la ventaja meeániea- y eómo todo esto se eoneeta eon una idea más relevante, puede 
ser muy revelador. En este easo, la rutina del Titular erea una oportunidad para eaptar la 
eseneia de algunas ideas fundamentales de la físiea. Esta rutina también puede utilizarse 
después de un evento de aprendizaje, tal eomo una salida pedagógiea, la leetura de un 
libro, la presentaeión de una pelíeula, ete. En este eontexto, el Titular ayuda a los 
estudiantes a identifíear qué era lo importante o qué les llamó la ateneión de la 
experieneia. Entender mejor qué es lo que los estudiantes ven eomo importante puede ser 
de gran utilidad al planear una enseñanza futura. 


Pasos 

1. Prepararse. Después de que los estudiantes hayan tenido una experiencia de aprendizaje, pidanles que piensen 
en lo que consideran son algunas de las ideas centrales de lo que han estado aprendiendo. 

2. Escribir un Titular. Pida a los estudiantes que “escriban un Titular para este tema o cuestión que capte un 
aspecto importante o una idea central que quisiéramos recordar”. Lx)s estudiantes lo pueden hacer en forma 
individual o en parejas, dependiendo del interés que tenga el docente. 

3. Compartir su pensamiento. Una vez que los estudiantes hayan tenido la oportunidad de hacer un borrador de su 
titular, pídales que compartan sus titulares con las personas a su alrededor. Es importante que los estudiantes lo 
compartan, al igual que la historia y la razón por la que lo escogieron, explicando el titular a otros. No se trata 
de una competencia por el mejor titular, la meta es crear un foro de discusión en donde las diferentes 
perspectivas y matices puedan surgir. 

4. Invitar a continuar compartiendo. Una vez que las parejas o los pequeños grupos hayan tenido la oportunidad 
de compartir sus titulares con sus respectivas historias, puede crear una colección de titulares que documenten 
el pensamiento del grupo. Trabajar con una colección de titulares es una forma de instar a los estudiantes a que 
busquen temas o elementos comunes entre las diversas propuestas. 


Usos y variaciones 

Julie Mitchelly sus colegas en Brighton Elementary School, en Tasmania, 
encontraron que el uso de los Titulares es una magnífica manera de ayudar a los 
estudiantes a manejar los conflictos sociales que se presentan en el patio de recreo. Julie 
sintió que hacer una síntesis, como lo pide el Titular, podría ser de utilidad para los 
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estudiantes que experimentaban eonflietos soeiales. Ella se dio euenta de que euando 
surgian eonflietos, eon freeueneia los estudiantes aeudian al profesor para que los 
resolviera, para dar quejas o para eontar todo un episodio de eventos. Al pedir a los 
estudiantes de sexto grado (12 años de edad) que se detuvieran y eseribieran un titular 
del aeonteeimiento, Julie los estaba invitando a pensar euál era el tema eentral que se 
eneontraba en el eorazón del eonflieto o del evento. Este proeeso llevó a los estudiantes a 
que se ealmaran y pensaran qué fue lo que realmente les molestó. Julie y sus eolegas 
eneontraron que sintetizar las ideas, junto eon el aeto de eseuehar a los otros, eon 
freeueneia minimizaba las tensiones y redueia los ineidentes en los que los doeentes 
aetuaban eomo referís. A medida que los estudiantes se familiarizaban eon este proeeso, 
Julie propuso la idea de eseribir un titular desde la perspeetiva de otro eompañero. Al 
pedir a los estudiantes que vieran el eonflieto desde el otro lado, ella podia apaeiguar la 
situaeión aún más y los ayudaba a que ellos resolvieran sus propios problemas. 

Clair Taglauer, una doeente de East Middle Sehool en Traverse City, Miehigan, utilizó 
una versión modifleada de la rutina del Titular al explorar temas literarios eon su grupo de 
oetavo grado (14 años de edad) en la elase de lenguaje. Después de que sus estudiantes 
habian leido el libro Touching Spirit Bear, de Ben Mikaelsen, Clair pidió a sus 
estudiantes que eseogieran eaneiones de su mp3 que ereian que eaptaban mejor el tema 
eentral de la novela. Para eada eaneión seleeeionada, los estudiantes tenian que expliear y 
justrfiear su eleeeión. Al mantener el enfoque sobre los temas literarios importantes, esta 
aetividad ofreeia una oportunidad para que los estudiantes reflexionaran sobre todo lo 
que habian leido. La eaneión que eseogian funeionaba eomo un titular que iluminaba la 
idea eentral del texto que valia la pena reeordar. Eseuehar la mezela de las eaneiones 
seleeeionadas por el grupo para eaptar la idea eentral de la novela Touching Spirit Bear 
fue una forma memorable de eulminar su aprendizaje. 

Eli Conde, una doeente de preeseolar del Colegio Intemaeional de Ámsterdam, 
adaptó la rutina del Titular para sus niños de 3 y 4 años, denominándola “Titulo del 
euento”. Ella presentó esta idea durante la hora de “tiempo para eompartir” después de 
que los estudiantes eontaron qué habian heeho durante el fin de semana. Después de que 
eada niño eontó la historia de la aetividad realizada durante el fin de semana, Eli le 
preguntó al grupo: “¿Qué titulo le podemos dar a la historia de Carla?”. Después de 
obtener una respuesta, ella los invitó a seguir pensando, al preguntar: “¿Qué otro nombre 
le podemos poner a la historia?”. Esta fue la manera eomo Eli presentó a sus estudiantes 
la idea de resumir. 


Valoración 

Se debe prestar ateneión tanto al titular del estudiante eomo a la razón por la eual lo 
eseogió. ¿Será que el estudiante se dio euenta o eaptó una idea que en una situaeión 
diferente podria haber pasado por alto? ¿Este estudiante ha ereado un titular que resalte 
un tema al que vale la pena que el grupo le preste ateneión? ¿Será que el titular realmente 
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sintetiza y depura el evento o simplemente se enfoea en los elementos tangeneiales? 
¿Qué revela este titular eon respeeto a la eomprensión aetual del estudiante sobre el 
tema? 

Lógieamente, es importante entender que no es razonable esperar que de un solo 
titular se puedan deteetar todas las sutilezas y eomplejidades de los temas que 
enseñamos. Por eonsiguiente, es importante valorar la eoleoeión eompleta de los titulares 
de todo el grupo para poder tener un mejor sentido de euáles son las grandes ideas que 
están resonando en los estudiantes. Además, la eoleeeión de titulares de todo el grupo 
tiene el poteneial de revelar inquietudes o preguntas que vale la pena explorar. 


Consejos 

La rutina del Titular es sufieientemente direeta. Sin embargo, los doeentes han 
experimentado un límite muy sutil entre erear oportunidades para que los estudiantes 
identifiquen los puntos eentrales del tema y no simplemente eseribir eonsignas o títulos 
atraetivos. Es muy útil que los doeentes reeuerden que esta rutina debe ineitar a los 
estudiantes a ir más allá de eseribir frases “pegajosas” y superfieiales. Se trata de invitar a 
los aprendióos en forma individual y grupal a aotivar el pensamiento haoia las ideas y los 
elementos eentrales y esenoiales que se enouentran en el oorazón del tema que se estudia. 

Figura 5.1. Titulares de los estudiantes de quinto grado de la Unidad de 
Crecimiento Exponencial 
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Por ejemplo, el titular de un estudiante: “Investigaeión sobre el ereeimiento 
exponeneial” realmente no muestra tanto qué es lo que está eomprendiendo, a difereneia 
del titular de otro: “Patrones exponeneiales: ¿predeeibles o no?”. El primero es 
simplemente el titulo de la unidad que se está estudiando, mientras que el segundo eapta 
más la eseneia de lo que el estudiante está empezando a eomprender aeerea de los 
patrones matemátieos de eambio y ereeimiento (véase la figura 5.1). Si los titulares de los 
estudiantes son más atraetivos e ingeniosos que reveladores de eomprensión, el doeente 
no debe dudar en indagar eon ellos las ideas para realmente eomprender euáles ereen los 
aprendióos que son las ideas más importantes del tema de estudio. 
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Puesto que la rutina del Titular pide a los estudiantes que sintetieen, algunas veees es 
de utilidad que los doeentes les pregunten qué “palabras hay detrás del titular” para 
eomprender por qué lo eseogieron, en easo de que por sí solo no sea muy evidente. En 
otras oeasiones puede ser interesante pedir a los estudiantes que primero piensen en la 
“historia” que está detrás del titular, antes de invitarlos a eompartir más palabras que se 
relaeionen eon lo que han ereado. 


Imágenes de la práctica 


Cuando Karrie Tufts, docente de quinto y sexto grado (estudiantes de 11 y 12 años de edad) en el área 
de escuelas públicas de Traverse City, en Michigan, utilizó por primera vez la rutina del Titular en sus 
clases de matemáticas, quería saber qué se les ocurriría a sus estudiantes. Después de hacer una 
investigación matemática sobre fracciones, Karrie preguntó a sus estudiantes: “Entonces, ¿cuál creen 
que podría ser un buen titular para lo que aprendieron hoy?”. Aunque algunos de los ejemplos de los 
estudiantes fueron muy directos y se limitaron a registrar datos, otros le llamaron la atención porque 
mostraban un profundidad intrigante (véase la figura 5.2). 

A medida que Karrie se familiarizaba con la rutina del Titular, ella quería impulsar las reflexiones de los 
estudiantes y obtener un conocimiento más profundo de los titulares. Karrie sentía que los titulares que 
los estudiantes estaban generando eran buenos, pero requerían de ella mucha “interpretación”. Karrie no 
tenía claridad sobre qué teorías o ideas estaban creando sus estudiantes con respecto a por qué algo 
funciona de la forma en que funciona en los diferentes temas matemáticos que se estudian. Debido a 
esto, comenzó a pedir a los estudiantes que no solamente generaran un titular sobre lo que estaban 
aprendiendo, sino que por detrás de la hoja compartieran algunas frases que “contaran un poco más de 
la historia”. Karrie no quería que esto se convirtiera en un ejercicio laborioso para los estudiantes y se 
dio cuenta de que con solo compartir unas pocas frases sobre el titular les ofrecía ideas muy 
significativas sobre qué estaban pensando. También encontró que agregar estas frases con la explicación 
ayudaba a los estudiantes a articular con mayor claridad las ideas que no habían podido captar con 
exactitud en sus titulares. 

Figura 5.2. Titulares de estudiantes de quinto y sexto grado sobre fracciones 
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Amedida que la rutina del Titular se convertía cada vez más en parte del aprendizaje continuo de la clase 
de matemáticas de Karrie, ella decidió hacer una variación a la rutina. Mientras que al comienzo pedía a 
los estudiantes que escribieran su propio titular de manera individual, con el tiempo les pidió que 
generaran algunos titulares en pareja y que colectivamente captaran las ideas fundamentales que se 
encontraban en el centro de lo que se estaba estudiando. Al pedirles que trabajaran en pareja, Karrie se 
dio cuenta del poder de los estudiantes al intercambiar y discutir las ideas. Un mensaje importante que 
ella quería que sus estudiantes comprendieran era que el aprendizaje es muy poderoso cuando las 
personas lanzan y discuten ideas. 

Una vez que la pareja de estudiantes ha desarrollado algunos titulares tentativos que parecen captar la 
esencia, Karrie los insta a ir más allá pidiéndoles que escojan uno, lo refinen y lo agreguen a la colección 
de titulares del grupo. Las parejas luego discuten cuál de los titulares consideran como el más poderoso. 
A Karrie le pareció muy interesante escuchar las razones que los estudiantes daban al escoger un titular 
en particular o las razones que ofrecían quienes no estaban de acuerdo. Ella hizo la siguiente reflexión: 
“Estas miniconferencias con cada una de las parejas fueron muy informativas y útiles para mí, pues me 
permitieron entender qué estaban comprendiendo mis estudiantes y qué consideraban particularmente 
importante”. Luego, cada pareja le entregó su último titular para que Karrie lo expusiera ante el grupo. 
Ella quería que el pensamiento del grupo se hiciera visible y se compartiera con todos en el curso de 
matemáticas, incluso entre las diferentes secciones de un mismo grado. 

Karrie encontró que a través de la rutina del Titular se podía dar cuenta de cómo los estudiantes se 
conectaban o no con lo que ella consideraba poderoso del tema que estaban estudiando. Al estar más 
consciente del pensamiento de los estudiantes, Karrie sintió que tenía más información para tomar 
decisiones sobre cómo quería que la lección progresara. Karrie comentó: “Conocer hoy los titulares que 
mis estudiantes escogieron, me ayudó a planear mi clase de mañana”. Ella también notó cómo los 
titulares revelaban algunas concepciones erróneas que los estudiantes tenían o las generalizaciones que 
hacían. Puesto que había creado un ambiente de confianza en el aula, Karrie se sentía segura al 
confrontar esas concepciones erróneas de una manera que provocara y desafiara el pensamiento de los 
estudiantes, en lugar de resolver rápidamente sus inquietudes y corregir sus equivocaciones. 
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Con frecuencia, los estudiantes de Karrie en su clase de matemáticas se involucraban en actividades 
experienciales y prácticas. El uso de las rutinas de pensamiento abrieron el camino para que fueran más 
conscientes de qué estaban aprendiendo a través de estas actividades y no simplemente dejándolo al azar. 
Karrie entendió que hasta los estudiantes que tenían mayor dificultad podían elaborar un titular que 
captara algún aspecto del tema que estaban estudiando. También notó que ellos hacían referencia a los 
titulares de sus compañeros cuando trataban de expresar su propio pensamiento, incluso hasta días más 
tarde de haberlos colgado en las paredes del aula. De esta manera, el currículo se hizo más asequible 
para todos los aprendices. Con el tiempo, todos los estudiantes se sintieron lo suficientemente cómodos 
como para interactuar con el pensamiento colectivo del grupo a través de los titulares. 

Después de trabajar para hacer visible el pensamiento de los estudiantes, tanto en quinto como en sexto 
grado, Karrie se preguntaba qué se llevarían consigo una vez que dejaban su aula. Entonces, un año 
después de haber finalizado, Karrie organizó una reunión con sus antiguos estudiantes y les preguntó qué 
tipos de pensamiento continuaban utilizando en sus nuevas clases, \hrios de ellos mencionaron la rutina 
del Titular. A menudo, esto sucedía en escenarios de aprendizaje no necesariamente provocados por el 
docente. Por ejemplo, un estudiante mencionó que cuando se enfrenta a una pregunta en una prueba 
particularmente desafiante, con frecuencia se pregunta: “¿Cuál sería un posible titular para este tema?”, 
para ver si lo ayudaba a responder o resolver un problema. Otra estudiante comentó que cuando 
escucha a su entrenador de fútbol explicar una nueva estrategia o habilidad, muchas veces se pregunta: 
“¿Cuál será el titular aquí?”, para detectar qué está en el centro de su propuesta de enseñanza. Si algo no 
le queda muy claro, ella dijo que pensaba en la estrategia del titular para enmarcar la pregunta que le 
hacía al entrenador. 


CSI: COLOR, SÍMBOLO, IMAGEN 

Piensa en las grandes ideas y en los temas importantes de lo que aeabas de leer, 
ver o eseuehar: 

• Escoge un color que creas que mejor representa la esencia de la idea. 

• Crea un símbolo que crees que mejor representa la esencia de la idea. 

• Esboza una imagen que creas que mejor capta la esencia de la idea. 


La rutina CSI: Color, Símbolo, Imagen surgió del deseo de haeer visible el 
pensamiento de los estudiantes de una manera que no dependiera tanto del uso del 
lenguaje oral o eserito. Después de haber trabajado intensamente eon diferentes eolegios 
intemaeionales, en los que por lo general hay muehos estudiantes que están aprendiendo 
un nuevo idioma, los doeentes eompartieron la neeesidad de este tipo de rutinas. De igual 
manera, los doeentes de niños que aún eareeen de fluidez en el lenguaje y a los que se les 
haee difíeil expresar adeeuadamente su pensamiento, también vieron la riqueza de esta 
rutina. La idea de utilizar eolores, símbolos e imágenes se eoneeta eon la ereatividad 
natural del estudiante y su deseo de expresión. Al mismo tiempo, lleva a los estudiantes a 
estableeer eonexiones y a pensar metafórieamente. 


Propósito 
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Esta rutina pide a los estudiantes identifiear y resumir la eseneia de una idea, extraída 
de algo que han leído, visto o eseuehado, de manera no verbal, utilizando un eolor, un 
símbolo y una imagen para representar las grandes ideas que han identifieado. Al tener 
que haeer estas seleeeiones (Color, Imagen y Símbolo), se lleva a los estudiantes a pensar 
metafórieamente. Las metáforas son un vehíeulo importante para desarrollar nuestra 
eomprensión de las ideas, a medida que eoneetamos algo nuevo eon algo que ya 
eonoeemos, al identifiear similitudes y haeer eomparaeiones. En palabras seneillas, una 
metáfora es una eonexión entre una eosa y otra: “Esto es eomo eso porque..“esta 
idea me reeuerda o me haee pensar en esto porque.. 

La rutina CSI puede ser una muy buena manera de mejorar la eomprensión del 
estudiante y desarrollar su pensamiento metafórieo. Sin embargo, no hay neeesidad de 
presentar una terminología formal sobre metáforas y símiles, aunque esto se puede 
diseutir eon estudiantes más grandes. Tenga en euenta que las eonexiones que 
establezean los estudiantes son totalmente personales y deben entenderse en términos de 
una explieaeión individual. Por ejemplo, un estudiante puede eseoger el eolor negro para 
representar una idea porque para él el negro representa posibilidad y deseonoeimiento, 
mientras que otro estudiante puede asoeiar exaetamente la misma idea eon el eolor azul, 
pues le reeuerda la amplitud del eielo, y una libertad y posibilidad infinitas. 


Seleccionar el contenido apropiado 

Seleeeione un eontenido que eontenga una gran variedad de interpretaeiones y 
signifieados. No trate de evitar la eomplejidad, la ambigüedad y los matiees. Debe haber 
algo para interpretar y diseutir. El eontenido puede ser un ensayo personal, un eapítulo de 
una pieza literaria, un poema, un orador provoeador, un ensayo radial o una pelíeula 
eorta. Sin embargo, el eontenido no debe ser demasiado largo ni tener muehas ideas 
eompitiendo entre sí. Por eonsiguiente, simplemente un eapítulo de un libro o ineluso un 
pasaje de un texto son preferibles al libro o al texto eompletos. Seleeeione algo que quiera 
que sus estudiantes interpreten y piense eómo sus interpretaeiones le deben mostrar qué 
están eomprendiendo sobre el eontenido. 


Pasos 

1. Prepararse. Una vez que los estudiantes hayan leído el pasaje de un libro, escuchado a un orador o visto un 
video, pídales que piensen sobre las ideas centrales y anoten las cosas que les parecen interesantes, importantes 
o reveladoras. Esto lo pueden hacer de manera individual o, si es la primera vez que utilizan la rutina, tal vez 
usted quiera generar con todos los estudiantes una lista de las diferentes ideas que han identificado. 

2. Escoger un color. Cada estudiante debe seleccionar un color que para él o ella represente el corazón de las 
ideas que ha identificado acerca del contenido que se está explorando. En la mayoría de los casos, cada uno de 
los estudiantes debe escoger un solo color. Este color se registra y, dependiendo de la edad, los estudiantes 
explican y justifican por escrito su elección 

3. Crear un símbolo. Cada estudiante selecciona un símbolo que para él o ella representa el corazón de las ideas 
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que ha identificado acerca del contenido que se está explorando. Un símbolo es algo que representa otra cosa. 
Por ejemplo, una paloma representa la paz, el signo = representa el concepto de igualdad. Si usted observa la 
pantalla de su computadora, verá una variedad de iconos que representan los diferentes programas o funciones. 
Se registra el símbolo y, dependiendo de la edad, los estudiantes explican y justifican por escrito su elección. 

4. Esbozar una imagen. Cada estudiante selecciona una imagen que para él o ella representa el corazón de las 
ideas que ha identificado acerca del contenido que se está explorando. Una imagen es algo como una fotografía 
o el dibujo de una escena. Lx)s estudiantes no deben preocuparse de su habilidad para el dibujo, puesto que 
pueden completar un esbozo sencillo que capte la idea de lo que está en la imagen. Se registra la imagen y, 
dependiendo de la edad, los estudiantes explican y justifican por escrito su elección. 

5. Compartir su pensamiento. Al trabajar con un compañero o en un grupo, cada estudiante comparte su color y 
explica por qué lo escogió. ¿Cómo se conecta con el pasaje o contenido que los estudiantes están tratando de 
comprender? ¿Cómo el color se conecta con las ideas centrales que acaban de leer, escuchar o ver? Repita el 
procedimiento hasta que cada miembro de la pareja o del grupo haya compartido su color, símbolo e imagen y 
explicado por qué los ha seleccionado. 


Usos y variaciones 

Emma Furman, docente de segundo grado en el Bialik CoUege, decidió utilizar la 
rutina CSI como herramienta para ayudar a sus estudiantes a reflexionar acerca del 
nuevo año escolar. Ella les pidió que pensaran sobre cómo seria su experiencia como 
estudiantes de segundo grado, qué significaba para ellos y qué color podría representar el 
“segundo grado”. Después les pidió que pensaran en un símbolo que representara lo que 
significa para ellos estar en segundo grado, a diferencia de cuando estuvieron en primer 
grado, o cómo seria cuando llegaran a tercer grado. ¿En qué seria distinto este año? 
Finalmente, les pidió que hicieran dibujos que representaran sus esperanzas y 
expectativas para el segundo grado. 

Cuando Joan, en Hobart, Tasmania, comenzó a leer en voz alta un nuevo capitulo a 
sus estudiantes de quinto grado, decidió ensayar la rutina CSI con todo el grupo y la 
modificó al enfocarse solamente en la elección de un color. Utilizando la lista de la clase, 
creó una tabla en la que al nombre de cada estudiante le asignó una fila con doce 
columnas, que correspondían al número de capítulos del libro. Después de leer cada 
capitulo, se pasaba la hoja con la tabla y cada estudiante seleccionaba su color y lo 
registraba en la fila junto a su nombre y en la columna correspondiente al capitulo leido. 
Una vez que todos los estudiantes registraban su color en la hoja, realizaban una pequeña 
discusión y cada estudiante era invitado a explicar y justificar al resto del grupo el porqué 
de su elección. Luego la hoja se colocaba en una cartelera a la vista de todos hasta que la 
necesitaran nuevamente. Todo esto resultó en algo similar a una colcha de retazos que 
ofrecía un sentido del carácter de cada capitulo, asi como la individualidad de cada 
estudiante. 

Melyssa Lenon, con sus estudiantes de secundaria de la clase de química en 
Chesaning Union High School, en Michigan, utilizó esta rutina para captar la esencia del 
concepto de estequiometria, una rama de la química que trata de comprender y 
representar la relación cuantitativa que existe entre los reactivos y los productos en las 
reacciones químicas. Melyssa habla estado mucho tiempo estudiando los procedimientos 
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necesarios para resolver estas relaciones y utilizó la rutina CSI para llamar la atención de 
los estudiantes y volver sobre los conceptos más amplios. 


Valoración 

Al pedir a los estudiantes que seleccionen colores, símbolos e imágenes, busque la 
habilidad que tienen para captar la esencia de lo que están trabajando. Aunque su 
selección puede verse como obvia, las explicaciones de sus opciones son lo que le 
ofrecerán mejor evidencia. ¿Por qué el estudiante escogió ese color o dibujó esa imagen? 
¿Cómo se conecta con la idea central que está recibiendo como estimulo? Para ayudar a 
que los estudiantes avancen en su pensamiento, también debe observarse la calidad de las 
metáforas que ellos escogen. Al comienzo, los estudiantes tienden a hacer elecciones 
muy obvias, tal como el color negro para representar tristeza, el sol para representar 
alegría o un dibujo igual al de una escena de la historia. Entonces es importante pedirles 
que elijan metáforas que vayan más allá de lo obvio y que nos ayuden a comprender las 
ideas a un nivel más profundo. Véase el ejemplo de Nathan Armstrong en las Imágenes 
de la práctica, que muestra cómo lograrlo. 


Consejos 

Aunque la rutina especifica color, símbolo e imagen, no necesariamente hay que 
hacerla en este orden. Dependiendo del contenido y del individuo, algunos estudiantes 
pueden encontrar que es más fácil empezar por la imagen, mientras que para otros, la 
idea del símbolo les llega inmediatamente a su mente. Puesto que la meta de la rutina es 
fomentar el pensamiento metafórico, al establecer conexiones y captar la esencia, no le 
preste demasiada atención al dibujo de la imagen. Mientras que para los estudiantes más 
jóvenes dibujar puede ser divertido, si esto se convierte en el enfoque de la actividad 
puede generar distracción en el proceso de pensamiento. Tal vez, los estudiantes mayores 
prefieran describir la imagen a través de palabras en lugar de dibujarlas. Los estudiantes 
también pueden completar esta rutina de manera efectiva en la computadora, “rellenando 
la caja” con la paleta de colores, usando la función “insertar simbolo” como fuente de 
simbolos, y buscando en “Google imágenes” para encontrar el dibujo apropiado. 


Imágenes de la práctica 


En uno de sus primeros intentos para utilizar una rutina de pensamiento, Nathan Armstrong decidió 
ensayar la rutina CSI con sus estudiantes de inglés de séptimo grado, en el Wesley College de 
Melboume. En ese momento los estudiantes de Nathan estaban leyendo El diario de Ana Frank. 
Comenzaron la lectura del libro durante la clase de inglés, lo que faltó por leer fue asignado como lectura 
para las vacaciones. Para asegurarse de que los estudiantes estuvieran involucrados activamente con el 
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texto y que llegaran debidamente preparados para tener una rica discusión al regreso a la escuela, Nathan 
decidió utilizar la rutina CSI. Les pidió a los estudiantes que utilizaran la rutina durante cinco de las 
entradas del diario de Ana. 

Los estudiantes harían la rutina usando una plantilla básica de la computadora con tres cajas ubicadas 
horizontalmente en la hoja. Cada caja tendría un color, un símbolo y una imagen. Los estudiantes 
buscarían las imágenes en Internet, utilizarían símbolos usando la función “Insertar símbolo” y debían 
encontrar un color en la paleta de colores utilizando la función “Llenar color”. Debajo de cada caja, los 
estudiantes escribirían breves explicaciones para justificar sus opciones (véase la figura 5.3). 

Cuando los estudiantes regresaron a la escuela después de las vacaciones, el aula se convirtió en una 
galería de arte a medida que colgaban sus cinco rutinas CSI. Los colgaron según la entrada del diario, es 
decir que la pared principal se convirtió en una representación visual de todo el texto, organizada de 
manera cronológica. Puesto que los estudiantes fueron quienes seleccionaron cuáles entradas del diario 
de Ana interpretarían, varias de las entradas tenían múltiples representaciones de CSI. Rápidamente, la 
discusión se abrió al comentar las diferentes formas en que los estudiantes habían interpretado el texto, 
tomando nota tanto de las diferencias como de las similitudes de los colores, los símbolos y las 
imágenes seleccionadas. 


Figura 5.3. Rutina CSI de El diario realizada por Alexandra 


□ 



Ana no está segura de 
qué les proveerá el futuro 
a ella y a Peten El color 
negro, como el de un 
pizarrón, representa las 
diferentes posibilidades 
que podrían enfrentar en 
un futuro. 


• • • 

íüft.ÍL 

Símbolo 

Imagen 

En esta entrada del dia¬ 
rio, Ana duda de que ella 
pueda controlar su deseo 
por encontrarse con 
Peter. Ella debe esperar 
hasta que el silencio 
se rompa entre ellos 
y puedan actuar como 
realmente son. 

A través de este pasaje, 
Ana habla sobre cómo 
Peter y ella no son 
tan diferentes como 
parecen ser en la su¬ 
perficie. Al igual que las 
manzanas: ellas se ven 
diferentes, pero tienen 
el mismo sabor. 


La meta de Nathan al utñizar la rutina CSI era dar a los estudiantes la oportunidad de desarrollar una 
comprensión más profunda del texto. Él sintió que las elecciones que habían hecho los estudiantes sobre 
los colores, los símbolos y las imágenes, junto con sus explicaciones, habían logrado su propósito. Al 
mismo tiempo, le ofrecían un buen sentido sobre la comprensión de los estudiantes. Al reflexionar sobre 
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su trabajo, Nathan notó que algunas de las elecciones metafóricas de los estudiantes eran más 
sofisticadas que otras. Esto llevó a una discusión en clase acerca de qué hace que una metáfora sea 
buena. Los estudiantes compartieron algunas de las metáforas que eran muy obvias y prácticamente 
literales, como un camino para simbolizar un viaje o un árbol para representar crecimiento, mientras que 
otras metáforas eran más complejas, como una gota de agua para representar la idea de un sentimiento 
simultáneo de separación e integración, puesto que la gota de agua es única pero al mismo tiempo se 
pierde al combinarse con otras gotas. 

Sobre la base de estas discusiones acerca del grado de complejidad y sofisticación de las metáforas, 
Nathan decidió impulsar el pensamiento metafórico de los estudiantes. Trabajando con un nuevo texto, 
dibujó al azar un conjunto de objetos variados y pidió a los estudiantes que los relacionaran con el texto 
como posibles imágenes: “¿Cómo pueden estos dibujos servir como imágenes de la rutina de CSI para 
representar lo que acabamos de leer?”. Amedida que los estudiantes discutian y justificaban cómo los 
objetos que Nathan habla escogido podían conectarse con el texto, estaban desarrollando su habilidad 
para crear metáforas ricas al conectar características del texto con características de las imágenes. 

Con esta experiencia inicial al utilizar la rutina CSI y pensar en profundidad acerca de las metáforas que 
están detrás del color, el símbolo y la imagen, Nathan desarrolló un sistema de puntuación para evaluar 
la calidad de las metáforas creadas por los estudiantes. Este “nivel metafórico” se encontraba dentro de 
un continuum en una escala de 1 = bajo, a 10 = alto. Los estudiantes utilizaron esta escala para valorar al 
compañero y para autovalorarse a medida que continuaban utilizando la rutina CSI a lo largo del año. 
Durante estas sesiones, Nathan continuó modificando la rutina para tener en cuenta las necesidades de 
los estudiantes e impulsar su pensamiento. Algunas veces los estudiantes estaban en grupo en el 
momento de realizar la rutina, lo cual los obligaba a discutir y a evaluar con otros sus razones de por qué 
hablan escogido ese color, ese símbolo y esa imagen. Para impulsarlos aún más, Nathan les pedia una 
cita tomada del texto para acompañar la selección. De esta manera, llevaba a los estudiantes a justificar 
las grandes ideas y temas que hablan identificado. 


GENERAR-CLASIFICAR-CONECTAR-ELABORAR: MAPAS 
CONCEPTUALES 

Selecciona un tema, concepto o cuestión sobre el que quieras hacer un mapa que 
muestre tu comprensión: 

• Genera una lista de ideas y pensamientos iniciales que te vengan a la mente cuando piensas sobre este 
tema o cuestión. 

• Clasifica tus ideas teniendo en cuenta cuán centrales o tangenciales son. Pon las ideas centrales en la 
mitad de la página y las ideas más tangenciales hacia los extremos. 

• Conecta tus ideas dibujando líneas que unan las que tienen algo en común. Explica o escribe en una 
frase corta y sobre cada línea cómo se conectan estas ideas. 

• Elabora a partir de cualquiera de estas ideas o pensamientos que has escrito hasta el momento, 

agregando nuevas ideas que amplíen, desplieguen o añadan algo a tus ideas iniciales. 


A lo largo de los años hemos observado de manera conjunta miles de mapas 
conceptuales de estudiantes alrededor del mundo. Sin importar el tema, algo que hemos 
notado es que, en su mayoría, los estudiantes no hacen buenos mapas conceptuales. Esto 
nos llevó a pensar sobre qué tipo de pensamiento se necesita para crear un mapa 
conceptual que ayude tanto a organizar el pensamiento y las ideas, como a mostrar la 
comprensión de un concepto en particular. La rutina Generar-Clasrficar-Conectar- 
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Elaborar (GCCE) fue el resultado de esta inquietud. 


Propósito 

Los mapas eoneeptuales ayudan a deseubrir los modelos mentales del aprendiz en 
euanto a un tema de manera no lineal. Los mapas eoneeptuales nos ayudan a aetivar 
nuestro eonoeimiento sobre el tema y luego a eoneetar estas ideas de manera 
signifieativa. Con freeueneia, los estudiantes eneuentran que haeer un mapa eoneeptual 
los ayuda a organizar sus pensamientos e ilumina la forma en que las ideas se relaeionan 
entre sí. Esto ayuda a eonsolidar el pensamiento y las eomprensiones personales, así 
eomo a eompartir este pensamiento eon otros. Por supuesto, los investigadores y los 
edueadores han utilizado los mapas eoneeptuales para este propósito. Sin embargo, para 
que un mapa eoneeptual realmente muestre el modelo mental o la eomprensión 
eoneeptual que tiene una persona, es importante estrueturar el proeeso de ereaeión, no 
para limitar el pensamiento, sino para fomentar un pensamiento mejor y más aetivo. Esta 
rutina resalta los movimientos mentales que se neeesitan para erear un mapa eoneeptual 
rieo y revelador, que realmente aproveehe el uso de su naturaleza gráfiea. 


Seleccionar el contenido apropiado 

Los temas o eoneeptos seleeeionados para usar eon esta rutina, generalmente son de 
gran aleanee: demoeraeia, hábitats, presentaeiones efeetivas, geometría, ete. Estos temas 
eontienen muehas partes y eomponentes, y por eonsiguiente invitan a proponer una 
variedad de respuestas. Cuando se propone una idea relevante o meta, los estudiantes 
tienen la oportunidad de generar una lista eon una diversidad de ideas. El debate 
subsiguiente para determinar la eentralidad de las ideas les permite revelar la profundidad 
y extensión de su eompresión. Coneeptos o ideas eomo libertad, poder y exaltaeión; así 
eomo proeesos, por ejemplo, diseñar un experimento de eieneias, erear una pelíeula 
animada o prepararse para un debate, todo esto se presta para utilizar la rutina GCCE. 
Esta rutina puede ser realizada al eomienzo de una unidad para ver qué saben los 
estudiantes sobre el tema y así provoear la disensión, o puede utilizarse más adelante en 
la unidad para valorar eómo los estudiantes están eneontrado sentido a las ideas. A 
menudo, los estudiantes saben que erear un mapa eoneeptual al final de la unidad es una 
buena forma para revisar lo que se ha aprendido y sirve eomo preparaeión para un 
examen o eomo planifieaeión para eseribir un ensayo. 


Pasos 

1. Prepararse. Asegúrese de que los estudiantes saben qué es un mapa conceptuat y si no, expliqueles que es una 
forma de mostrar el pensamiento sobre un tema. Si los aprendices están familiarizados con los mapas 
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conceptuales, se puede presentar la rutina con una breve introducción, explicándoles que ellos van a crear 
mapas conceptuales de una manera estructurada. 

2. Generar. Pida a los estudiantes que generen una lista de palabras, ideas o aspectos asociados con el tema. 
Dependiendo del tema, esto significa pedir a los estudiantes que “hagan una lista de aspectos clave o 
componentes de este tema” o “hagan una lista de varios ingredientes, procesos o necesidades asociados con la 
meta/tarea”. Este paso está diseñado para crear una lista inicial de ideas. Puesto que otras ideas se pueden 
agregar con el tiempo, es importante que los estudiantes tengan una lista de cinco o seis puntos antes de pasar 
al siguiente paso. 

3. Clasificar. Invite a los aprendices a clasificar sus ideas teniendo en cuenta qué tan centrales o tangenciales 
son, poniendo las ideas centrales en la mitad de la página y las ideas más tangenciales en los extremos. Si lo 
desea, en este momento los estudiantes pueden trabajar en parejas o formar grupos para hacer esta 
clasificación. Con frecuencia, esto resulta en un sustancioso debate sobre las prioridades. 

4. Conectar. Pida a los estudiantes que conecten las ideas dibujando líneas entre las que compartan una conexión 
y que brevemente expliquen la conexión, escribiéndola sobre la línea. Por ejemplo, una idea puede llevar a otra 
o dos ideas se pueden trabajar a la par. 

5. Elaborar. Pida a los estudiantes que escojan pocas ideas centrales y que elaboren a partir de ellas 
subcategorías que dividan las ideas en partes más pequeñas. 

6. Compartir el pensamiento. Pida a los estudiantes que trabajen con otro individuo o grupo para compartir sus 
mapas conceptuales. Enfoque la discusión en las selecciones realizadas al construir el mapa y comparta cuando 
surjan debates o preguntas acerca del lugar donde colocaron las ideas o las conexiones. 


Usos y variaciones 

Al clasificar, la lista se puede ordenar de una manera diferente: ir de la idea más 
importante a la menos importante. Por ejemplo, se pueden agrupar las ideas teniendo en 
cuenta aquellas que aparecen primero o necesitan ser atendidas primero y las que vienen 
después, las ideas que son comunes a todas versus las que son comunes a algunas. 
Algunos estudiantes han diseñado una serie de circuios concéntricos para ayudar en esta 
agrupación, creando circuios de influencia internos y externos. 

Jenny Rossi utilizó la rutina GCCE con un pequeño grupo de estudiantes de tercer 
grado en el Way Elementary en Bloomfield Hills, Michigan, para valorar lo que hablan 
aprendido a través de su estudio de la geometría. Ella pidió a los estudiantes que 
conjuntamente generaran una lista de todas las cosas que hablan estudiado. A medida 
que generaban ideas, Jenny les entregó fichas para escribir. Luego, puso las fichas sobre 
la mesa y les pidió que las clasificaran, no por la centralidad, sino considerando aquellas 
ideas que parecían tener algo en común. Esto le ofreció a Jenny algunas ideas sobre los 
tipos de atributos que eran significativos para los estudiantes. Por ejemplo, al agrupar 
formas, los estudiantes se enfocaron en el número de lados y pusieron la simetría con las 
lineas y los rayos, puesto que hablan hablado sobre las “lineas de simetría”. Tener las 
ideas en las fichas significó que estas agrupaciones podrían hacerse de manera flexible y, 
si era necesario, podían cambiarlas. Luego Jenny pidió a los estudiantes que hablaran 
sobre cómo estos grupos se conectaban entre si y registró la información sobre la linea 
de conexión. Para “Elaborar”, Jenny dijo a los estudiantes que próximamente estudiarían 
las pirámides y los prismas, y que después de este estudio regresarían al mapa conceptual 
para agregar esta nueva información. 
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Cuando la profesora de historia Sharonne Blum quería que sus estudiantes de noveno 
grado en el Bialik CoUege estudiaran para los exámenes, deeidió seguir los pasos de 
Generar-Clasifiear-Coneetar-Elaborar. Al eomienzo del periodo, Sharonne mantuvo a los 
estudiantes fuera del aula, permitiendo entrar solo a dos o tres de ellos a la vez. Cuando 
entró el primer grupo de estudiantes, se les pidió que agregaran una idea al tema que se 
habla eserito en la pizarra: “La vida judia en la Edad Media”, poniendo las ideas 
eentrales e importantes en el eentro. Dos o tres estudiantes a la vez agregaban sus ideas, 
nombrando un evento que eonoeian o expresando un tema, eoneepto o idea. A medida 
que entraban más grupos, las eonsignas iban eambiando: a los estudiantes que entraron 
haeia el final se les pidió que leyeran lo que se habla eserito y que dibujaran lineas para 
mostrar las eonexiones entre los eventos, los eoneeptos o las ideas. En este momento, 
eon todos los estudiantes en el aula, se les pidió que agregaran ideas, eonexiones o 
elaboraeiones adieionales. Luego Sharonne utilizó el mapa eoneeptual que los estudiantes 
hablan ereado eomo base para su repaso, preguntándoles si le faltarla algo o si habla 
algún desaeuerdo sobre la ubieaeión de las ideas. Cuando se euestionó a los estudiantes 
sobre qué preguntas les surgían, se dio una disensión interesante. “¿Por qué siempre 
eonsideramos que la tragedia y el desastre son más importantes que los tiempos feliees de 
paz?”, preguntó uno de los estudiantes, después de notar que todos los eventos trágieos 
estaban ubieados eerea del eentro de la pizarra. Con este eomentario, los estudiantes 
eomenzaron a disentir eómo los momentos deeisivos en la historia son eon freeueneia 
deseneadenados por el desastre. También hablaron sobre la naturaleza humana y eómo 
en nuestras vidas nos enfoeamos en los aspeetos negativos y damos por heeho los 
aspeetos positivos. 


Valoración 

Los mapas eoneeptuales que se erean usando la rutina GCCE eontienen una gran 
eantidad de informaeión para valorar qué saben los estudiantes y eómo ven que el 
eonoeimiento se relaeiona y se eoneeta eon la totalidad. Tome nota de las ideas 
generadas y dónde han sido ubieadas en el mapa. ¿Son los estudiantes eapaees de 
difereneiar entre las ideas elave y las tangeneiales? ¿Han identifieado las ideas más 
importantes? La forma en que las ideas se han elaborado sirven eomo indieador de la 
profundidad de la eomprensión. ¿Qué tipo de eonexiones estableeen los estudiantes? 
Busque las eonexiones que van más allá de las obvias y que muestran la profundidad en 
la estruetura de las ideas. Si el tema es familiar, la rutina GCCE puede haeerse de manera 
informal eomo una valoraeión previa y luego, al final de la unidad, para ver eómo se ha 
desarrollado el pensamiento de los estudiantes. 


Consejos 
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La creación de un buen mapa conceptual depende de generar una buena lista de ideas 
con la que se pueda trabajar. Para estar seguro de esto, es posible pedir a los estudiantes 
que generen listas iniciales de manera individual y que trabajen luego en pareja o en 
pequeños grupos. Esto permite la combinación de las listas en el momento de 
“Clasificar”. Por supuesto, aunque “Generar” existe como un paso separado, los 
estudiantes pueden agregar ideas adicionales en cualquier momento. En términos 
prácticos, es útil tener hojas grandes de papel en donde los estudiantes puedan escribir. El 
tamaño de la hoja llama la atención sobre la ubicación y ofrece una gran gama de 
posibilidades. Además, los estudiantes encontrarán que es más fácil escribir las 
conexiones y elaborar las ideas cuando la hoja es lo suficientemente grande como para 
acomodar estos movimientos. 


Imágenes de la práctica 


Una de las novelas asignadas a los estudiantes del doceavo grado de la clase de inglés de Ravinder (Ravi) 
Grewal en el Bialik College es In the Lake of the Woods [En el lago de los bosques], de Tim O’Brien. El 
protagonista del libro, John Wade, es un veterano de Vietnam emocionalmente inestable. Este es un libro 
complejo que ofrece una oportunidad para perfeccionar las habilidades de los estudiantes en el análisis 
del carácter, una habilidad que se evalúa en los exámenes de Estado. 

Después de leer y discutir el texto, Ravi queria que sus estudiantes analizaran los factores que 
contribuyeron a la crisis mental de John Wade. Más que dirigir a sus estudiantes a que hicieran un 
ensayo analitico, Ravi decidió que utilizaran la rutina GCCE para ayudarlos a estructurar su pensamiento 
y a comenzar el análisis. También pensó que la rutina provocaría una discusión activa que los llevarla a 
volver a examinar sus propias ideas. “Tó queria una estructura que diera a los estudiantes la libertad de 
expresar diferentes puntos de vista, establecer conexiones y llegar a conclusiones sin temor a cometer 
errores. También queria que la discusión se centrara en los estudiantes y que no fuera dirigida por la 
docente”. 

Como era la primera vez que Ravi utilizaba esta rutina en su aula, fue muy explícita al dar las consignas: 
“De manera individual, quiero que generen algunas ideas. Piensen y hagan una recopilación de todos los 
factores que impactaron a John Wade como individuo”. Después de darles tiempo, ella continuó con las 
instrucciones: “Pongan las ideas que consideren más importantes en el centro de la página y alejen las 
más tangenciales, en la medida en que descienda su importancia”. Después, pidió a los estudiantes que 
dibujaran líneas que conectaran los factores que se complementaban o se influenciaban entre sí. 
Finalmente, ella pidió a sus estudiantes que elaboraran sus ideas, añadiendo detalles que impulsaran su 
comprensión (véase la figura 5.4 como ejemplo del mapa conceptual de un estudiante sobre el carácter 
de John Wade). 

Después de completar los mapas conceptuales individuales, los estudiantes se ubicaron en pequeños 
grupos y se les pidió que hicieran un mapa conceptual colectivo siguiendo los mismos pasos. “Tenían 
que llegar a un consenso antes de colocar una idea en un lugar particular durante el paso de ‘Clasificar’. 
Esto llevó a una discusión apasionada, puesto que cada uno de los estudiantes sentía que tenía el lugar 
de ubicación más apropiado. El debate sucedió tal como lo esperaba”, comentó Ravi. 

Al observar a los estudiantes en sus grupos, Ravi estaba impresionada con la calidad de las 
conversaciones: 

El debate que se llevó a cabo cuando estaban creando el mapa conceptual colectivo a partir de los 
mapas individuales permitió que se discutiera la importancia relativa de cada factor, aclarando aún 
más las ideas de los estudiantes. El paso “Clasificar” fue el más efectivo pues generó más 
discusión. El paso “Conectar” también presentó tantas nuevas ideas que los mismos estudiantes se 
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sorprendieron con el número de niveles que hablan descubierto. 

Un debate particularmente activo fue el que se enfocó en la pregunta sobre si la experiencia de Wade en 
Vietnam fue la que causó su crisis mental o si fue resultado del abuso de su padre durante su infancia. 


Figura 5.4. Mapa conceptual de Tyrone sobre el carácter de John Wade en la novela En el lago de los 

bosques 



Los estudiantes discutieron la posibibdad de que si su padre no hubiera abusado de él y no hubiese 
arrebatado su autoestima cuando era niño, ¿habría crecido lo suficientemente fuerte como para soportar 
el trauma de la guerra de Vietnam? Había un gran confiicto sobre esta idea, muchos estudiantes decían 
que nadie hubiera podido experimentar la masacre de My Lai sin haber quedado traumatizado. 

Al reflexionar sobre la comprensión de los estudiantes, Ravi observó: 

El anábsis final fue que todos los factores eran significativos y que la respuesta de Wade, a cada 
uno de ellos, era similar y en consonancia con la estrategia que había perfeccionado en su niñez. 

Esto era exactamente lo que yo quería que ellos comprendieran. No quería que vieran a Wade como 
un veterano de guerra afectado o simplemente como un niño perjudicado por el abuso de su padre, 
i Y realmente lo entendieron! Cuando finalmente llegaron a la conclusión de que todos los individuos 
eran capaces de este mal, dadas las circunstancias, sabía que ellos habían comprendido los temas 
centrales. 
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Al final de los 90 minutos de la clase, se les pidió a los estudiantes que escribieran un ensayo en el que 
discutieran: “¿Es John Wade un monstruo o su único defecto es el hecho de ser hombre?”. La escritura 
del ensayo se llevó a cabo al día siguiente. Ravi vio con claridad cómo el proceso estructurado de la 
rutina y la discusión posterior se reflejaban en los ensayos de los estudiantes. “Debido a que habían 
explorado muchos factores, se dieron cuenta de que el individuo es el resultado de una serie de 
experiencias, y por lo tanto no se puede formar una opinión que condene a una persona como si fuera 
un monstruo. Debe comprenderse que todos los seres humanos tienen defectos y estos defectos se 
manifiestan como resultado de sus experiencias”. 

Al reflexionar sobre la primera vez que sus estudiantes usaron esta rutina, Ravi notó lo siguiente: 

Encontré que los estudiantes estaban más dispuestos a involucrarse en la discusión, a escuchar y a 
buscar las razones que los habían llevado a las decisiones que habían tomado cuando trabajaron de 
manera individual. Por la tanto, vieron puntos de vista alternativos, pero mantenían firmemente sus 
propias visiones. Me sorprendió la forma racional en que ellos estaban dispuestos a participar en el 
debate, pero también estaban dispuestos a dejarse convencer si veían la razón en el punto de vista 
de otra persona. Estaba muy satisfecha por la estructura que ofrecía la rutina y por el hecho de que 
los estudiantes vieran que los mapas conceptuales tienen una estructura que refleja sus movimientos 
mentales: ¡generar, clasificar, conectar y elaborar! 

Al reflexionar más ampliamente sobre la forma en que usan las rutinas, Ravi comentó: 

Las rutinas de pensamiento me permiten planear, tener en mente el “pensamiento” que quiero que 
mis estudiantes utilicen, me han dado estructuras y han motivado a los estudiantes a adoptar estos 
“movimientos” en su enfoque sobre cualquier forma de análisis literario sin necesitar las 
instrucciones del docente. Se están moviendo hacia un pensamiento independiente, ya que ahora 
están dando la “señal” apropiada a su “cerebro”, llevándolos a “conectar” o “clasificar” o explorar la 
razón que está detrás de su convicción al preguntarse: “¿Qué te hace decir eso?”. 


CONECTAR-AMPLIAR-DESAFIAR 

Ten en euenta lo que aeabas de leer, ver o eseuehar y luego haz las siguientes 
preguntas: 

• ¿Cómo se conectan las ideas y la información presentada con lo que ya conoces? 

• ¿Qué ideas nuevas te ayudaron a ampliar tu pensamiento en nuevas direcciones? 

• ¿Qué desafíos o enigmas te han surgido de las ideas y la información presentada? 


Al pensar sobre los desafíos de la enseñanza y el aprendizaje, a nuestro equipo le 
llamó la ateneión que un lugar eomún en el que el aprendizaje se ve afeetado, 
espeeialmente en las eseuelas, es euando a los estudiantes se les da informaeión, pero 
nunea se les pide que hagan algo mental eon esa informaeión. Eseuehar, por si solo, no 
lleva al aprendizaje. No se puede absorber pasivamente la informaeión de manera que se 
pueda utilizar en el futuro. Sin embargo, podemos aprender mueho de la leetura, de la 
observaeión y de la eseueha. Al identifíear qué separa una eseueha aetiva de un oir 
pasivo, surgió una nueva rutina eon una amplia aplieabilidad: Coneetar-Ampliar-Desafíar 
(CAD). Se puede faeilitar el proeesamiento aetivo de la nueva informaeión al eoneetarla 
eon lo que ya se eonoee, al identifíear nuevas ideas que amplian nuestro pensamiento y 
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al buscar cómo estas nuevas ideas nos desafían a pensar en nuevas maneras o a 
cuestionar suposiciones. 


Propósito 

Con frecuencia, los estudiantes reciben en sus aulas poco a poco partes de la 
información. Esto puede llevarlos a ver ideas importantes de manera aislada. Es útil 
pensar en Conectar-Ampliar-Desafiar como una rutina que ayuda a los estudiantes a atar 
las ideas y crear conciencia de los enigmas a los que vale la pena prestar atención. El uso 
de esta rutina ofrece una estructura y un espacio en los que el nuevo pensamiento 
alrededor de un tema, al ser inspirado por nuevas experiencias de aprendizaje, se puede 
hacer visible. 

En esta rutina, los estudiantes conectan las nuevas ideas que les llegan con las que ya 
tienen, mientras reflexionan sobre cómo su pensamiento se está ampliando como 
resultado de lo que acaban de leer, ver o escuchar. Al pedir que hagan las conexiones y 
las ampliaciones, el docente envía a los estudiantes mensajes poderosos de que sus ideas 
y sus pensamientos son dinámicos, en continuo proceso de profundización y crecimiento, 
y que una gran parte del aprendizaje es prestar atención a la información que estamos 
recibiendo. Más allá de las conexiones y ampliaciones, esta rutina también exige de los 
estudiantes articular los desafíos y los enigmas que ellos creen que son particularmente 
importantes para sus esfuerzos, al explorar un tema o concepto. Al tomar nota y expresar 
misterios potencialmente complejos de un tema, los estudiantes se vuelven más 
conscientes y sensibles a las ideas importantes que son necesarias para desarrollar 
comprensiones profundas. 


Seleccionar el contenido adecuado 

Esta rutina está diseñada para ayudar a los estudiantes a convertirse en procesadores 
activos de información. Por lo tanto, sería adecuado utilizarla después de sesiones ricas 
en información como una forma de sintetizarla. Esto puede ser al Anal de una lección, 
después de hacer una lectura o incluso después de toda una unidad de estudio. Nuestro 
equipo la utiliza con frecuencia para reflexionar al final de un curso de una semana. 
Debido a su calidad de “vínculo”, fácilmente se puede trabajar una gran variedad de 
contenido con esta rutina. Pregúntese: ¿Existen conexiones que se puedan establecer 
entre este contenido y lo que se ha estudiado en la clase anterior o con lo que ya se 
sabe?, ¿se presentó nueva información que los estudiantes pudieran identificar?, 
¿surgieron enigmas y desafíos a partir de esta información? 


Pasos 
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1. Prepararse. Antes de que los estudiantes comiencen a escuchar una historia, leer un texto, observar un video, 
visitar una exposición o participar en otra actividad rica en información, invítelos a estar conscientes de cómo 
esta nueva experiencia de aprendizaje se conecta con lo que ya saben. Pídales que piensen cómo impulsa su 
manera de pensar en nuevas direcciones y que estén atentos a los nuevos desafíos y enigmas que puedan salir a 
la superficie como resultado de lo que ellos escuchen, lean, observen o experimenten. 

2. Conectar. Después de la actividad, pida a los estudiantes que tomen nota sobre cómo lo que acaban de 
experimentar se conecta con ideas que ya han explorado o pensado anteriormente. Pregúnteles: “¿Cómo estas 
ideas e información que acaban de escuchar se conectan con ideas que ya habían pensado o conocían?”. Es 
importante que los estudiantes tengan tiempo para escribir sus conexiones de manera individual antes de abrir la 
discusión del grupo. 

3. Ampliar. Ahora invite a los estudiantes a identificar cómo sus ideas se han ampliado, profundizado o extendido 
de alguna manera, como resultado de la nueva experiencia de aprendizaje. Pregúnteles: “¿Cómo su pensamiento 
se ha ampliado de alguna manera, llevándolos a pensar en direcciones nuevas o más profundas?”. Una vez más, 
sobcite a los estudiantes que registren individualmente sus respuestas. 

4. Desafío. Finalmente, pídales que consideren las ideas que parecen significativamente desafiantes del tema. 
“¿Qué desafíos o enigmas les vienen a la mente acerca de este tema, ahora que han recibido estas nuevas ideas 
e información?” Estas pueden ser las preguntas o temas que surjan. 

5. Compartir el pensamiento. Una vez que los estudiantes hayan tenido la oportunidad de responder de manera 
individual a las preguntas del CAD, pídales que compartan sus pensamientos con otros o en pequeños grupos. 
Cuando estén compartiendo, es importante que los estudiantes expongan las razones o pensamientos que 
justifican sus selecciones. Un grupo puede tener esta conversación en tres partes para que a cada parte de la 
rutina se le preste la debida atención. Además, recoger las conexiones, las ampliaciones y los desafíos de los 
grupos pequeños para exhibir en una hoja de rotafolio es una buena forma de hacer visible el nuevo 
pensamiento de toda la clase. 


Usos y variaciones 

Como parte del eurríeulo de estudios soeiales, los estudiantes de sexto grado de Jim 
Linsell en Traverse City, Miehigan, exploraron las eulturas de los pueblos indígenas en 
varias regiones geográfieas. Para fortaleeer su eomprensión sobre las eulturas que 
estaban estudiando, los estudiantes de Jim vieron obras de arte ereadas por miembros de 
un grupo indígena que representaban su eultura. Jim utilizó la rutina CAD para organizar 
la observaeión de los estudiantes, y les pidió que miraran de eerea las obras de arte y 
eompartieran eómo lo que estaban examinando se eoneetaba eon lo que hablan leido 
anteriormente aeerea de este grupo. Después les preguntó eómo lo que estaban 
examinando pareóla ampliar su oonooimiento sobre este grupo oultural, más allá de lo que 
el libro les habla ofreoido. Por último, los invitó a expresar preguntas y ouestionamientos 
interesantes que inquietaban a la olase, a medida que oontinuaban su estudio. Los 
estudiantes de Jim utilizaron las oontinuas oonexiones, ampliaoiones y enigmas que 
hablan dooumentando ouando empezaron a examinar eómo el olima y la geografía 
infíueneiaban la eultura. 

Mientras estudiaban una unidad de matemátioas sobre área y perímetro, durante 
oinoo semanas Mark Churoh les pidió a sus estudiantes de sexto grado en el Colegio 
Intemaoional de Ámsterdam que registraran las oonexiones y las ampliaoiones que 
apareoian después de oada investigaoión. A partir de las respuestas de los estudiantes, 
Mark reoopiló una dooena de oonexiones y ampliaoiones oomunes, asi oomo ideas únioas 
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y originales, y las expuso en una eartelera del aula después de eada investigaeión. Al 
haeer esto, Mark estaba ereando una exhibieión eon las eonexiones y las ampliaeiones de 
sus estudiantes durante el transeurso de toda la unidad. Mark esperaba que sus 
estudiantes vieran y experimentaran físieamente el ereeimiento dinámieo de las ideas 
matemátieas a lo largo del tiempo, tanto en la exhibieión eomo en el diseurso en el aula. 
A medida que se agregaban más eonexiones y ampliaeiones en la eartelera, Mark pedia a 
los estudiantes que busearan temas eomunes e ideas importantes que valia la pena 
reeordar al tener en euenta las relaeiones entre área y perímetro. 


Valoración 

Trate de entender eómo los estudiantes están eneontrando sentido a las ideas que 
eontinuamente reeogen de manera eoleetiva, a través de las eonexiones y las 
ampliaeiones que eomparten y que son importantes para eomprender el tema. ¿Están los 
estudiantes reeonoeiendo temas o matiees partieulares que unen todas las ideas entre si, o 
están viendo eada experieneia de aprendizaje eomo si se tratara de un evento totalmente 
nuevo que no se eoneeta eon lo que ha sueedido antes o eon lo puede venir a partir de 
ahora? ¿Están viendo los estudiantes eómo las ideas y los eoneeptos explorados sobre el 
tema se eoneetan o tienen relevaneia eon ideas más generales, en otras asignaturas o más 
allá de las euatro paredes de la eseuela? 

Es importante mantener la mente abierta respeeto de las eonexiones y las 
ampliaeiones que expresan los estudiantes. Al mantener su mente abierta, el doeente 
puede ver o eseuehar algo que de otra manera habría permaneeido invisible o hubiera 
pasado por alto. Al mismo tiempo, es probable que algunas eonexiones o ampliaeiones se 
vean más poderosas o profundas que otras. Al haeer una lista de las eonexiones y las 
ampliaeiones de la elase para que todos puedan verlas e internalizarlas, el doeente puede 
invitar a los estudiantes a que eonsideren qué eonexiones y ampliaeiones les pareeen 
partieularmente poderosas. Este tipo de doeumentaeión, asi eomo la eonversaeión que se 
erea en el grupo, sirve eomo un modelo potente para mostrar eómo se estableee una 
eonexión, tanto eon el eonoeimiento previo eomo eon un nuevo territorio. 


Consejos 

Esta rutina por lo general toma tiempo para ser desarrollada en el aula, puesto que los 
estudiantes tienen que familiarizarse eon el lenguaje. Además, neeesitan modelos que les 
permitan ver qué eonstituye una eonexión signifieativa, una ampliaeión riea o un desafio 
que valga la pena. En el eapitulo 7 pueden leer más aeerea de eómo Mark Chureh 
desarrolló esta rutina eon sus estudiantes y se dio euenta de su poder para dirigir el 
aprendizaje. 

Una vez familiarizado eon la rutina Coneetar-Ampliar-Desafiar, el doeente tendrá un 
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mejor sentido de eómo invitar a los aprendióos a oompartir sus respuestas. Algunas veoes 
pareee apropiado que los estudiantes expresen sus oonexiones y ampliaoiones 
oonjuntamente, a medida que el dooente haoe un sondeo de sus razonamientos. En otros 
momentos, después de que los individuos y los pequeños grupos han oompartido sus 
respuestas, el dooente puede desafiar a los estudiantes al pedirles que elijan las dos o tres 
mejores oonexiones y las ampliaoiones que oonsideren más signrfioativas para el tema que 
están estudiando, y preguntarles qué les haoe deoir eso. 

El dooente puede pedirles a los estudiantes que asuman la parte de “Desafíos” oomo 
el siguiente paso o que oontinúen oon la oonversaoión inioial sobre “Conexiones y 
Ampliaoiones”. Estos desafíos dentro del tema pueden expresarse en forma de titular, 
que oapte la esenoia de una oomplejidad oonoeptual importante (véase la rutina del 
Titular). Es importante que el dooente no se sienta obligado a responder o explioar todos 
los desafíos que pueden surgir. Puede utilizar tales enigmas oomo una forma de llevar al 
grupo a enoontrarle mayor sentido al tema, en lugar de resolver todos los enigmas. 

Una vez que esta rutina se oonvierta en algo familiar y los estudiantes se sientan 
oómodos oon el lenguaje, y hayan visto y esouohado ejemplos de oonexiones, 
ampliaoiones y desafíos signifíoativos, entonoes el dooente puede pedir a los estudiantes 
que organioen sus ideas bajo los títulos “Conexiones”, “Ampliaoiones” y “Desafíos”. Sin 
embargo, si se haoe esto antes de que los estudiantes se sientan oómodos oon la rutina, 
probablemente no seria muy efeotivo. 


Imágenes de la práctica 


Josh Heisler, docente de Vinguard High School en la ciudad de Nueva ’Vbrk, vio una relación 
potencialmente buena entre las rutinas de pensamiento y su curriculo de humanidades. “Uno de los 
conceptos que exploramos en mi clase de humanidades es la raza y la pertenencia a la sociedad. Alo 
largo del curso, observamos de cerca las primeras incursiones de Estados Unidos hacia el imperialismo, 
cómo los estadounidenses han llegado a ver a los extranjeros en los diferentes momentos de la historia y 
los encuentros que tuvieron con no estadounidenses, por ejemplo, durante las Ferias Mundiales. Incluso 
estudiamos temas complejos y controversiales como el movimiento de la eugenesia”, comentó Josh. “En 
mi mente, detecté muchos patrones en estos temas, muchas conexiones que vinculaban las distintas 
unidades entre si. Me involucré en crear maneras para que mis estudiantes comenzaran a reconocer y 
establecer estas importantes conexiones”. Josh utüizó la rutina Conectar-Ampliar-Desafíar a través de 
muchos contextos y de diferentes maneras. Mientras lo hacia, él siguió la evolución de la rutina a 
medida que los estudiantes trabajaban con ella a lo largo del tiempo . 

Uno de los primeros momentos en que Josh utilizó la rutina Conectar-Ampliar-Desafiar fue cuando les 
pidió a sus estudiantes que leyeran Freedom Road [Camino de libertad], una obra de ficción histórica de 
Howard Fast, que se desarrolla en Carolina del Sur durante el periodo que siguió a la finalización de la 
Guerra Civil estadounidense, conocido como Reconstrucción. Gideon, el protagonista de la historia, 
habia sido un esclavo que compró tierra en busca de autonomia e independencia. Era una idea radical 
para la época y los poderes que existían en la sociedad aplastaron sus sueños. Después de haber leido 
una parte de la novela, Josh distribuyó a sus estudiantes unas hojas que tenian escritas en la parte 
superior la palabras “Conectar-Ampliar-Desafiar” y les explicó que quería que ellos reflexionaran sobre 
el texto teniendo en mente esos títulos. “Los estudiantes en realidad establecieron algunas conexiones 
complejas e interesantes”, dijo Josh. “No es que yo no hubiera pensado en estas mismas conexiones 
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anteriormente, sino que no esperaba que mis estudiantes establecieran conexiones tan fuertes, que 
claramente ampliaban su pensamiento en tomo a los desafíos que la raza y la clase plantean en nuestra 
sociedad”. Josh estaba gratamente sorprendido al ver, desde el comienzo, cómo la rutina CAD ayudaba a 
sus estudiantes a articular el sentido que habían encontrado a estas importantes ideas. 

Más tarde, Josh se preguntó qué otra cosa podía hacer para escalonar un pensamiento rico en sus 
estudiantes. “Decidí poner palabras para iniciar las frases en cada uno de los pasos de la rutina 
Conectar-Ampliar-Desafiar. Quería apoyar las conexiones que ellos estaban estableciendo con evidencia 
y un lenguaje rico en pensamiento”. Con este andamiaje, Josh se dio cuenta de que incluso más 
estudiantes comenzaron a establecer conexiones bastante impactantes (véase la tabla 5.1). 

Aunque Josh estaba satisfecho con la forma inicial como utilizó la mtina Conectar-Ampliar-Desafiar, 
sabía que si quería que sus estudiantes establecieran conexiones más profundas, tendría que ayudarlos a 
articular cómo se verían estas conexiones más profundas. Después de casi dos años de haber utilizado 
por primera vez esta rutina de pensamiento, Josh invitó a sus estudiantes -algunos de ellos habían estado 
con él en años anteriores— a observar de cerca las conexiones que estaban estableciendo. “Como ya 
habíamos utilizado esta rutina lo suficiente durante varios años escolares, pensé que estaban listos para 
evaluar la calidad de su pensamiento al conectar, ampliar y desafiar”, dijo Josh. Mienfras leíamos Tarzán 
de los monos y examinábamos las ideas complejas que se relacionaban con el concepto de darwinismo 
social, Josh pegó dos hojas de papel en la pared del aula, una fifulada: “Ejemplos de una conexión 
acepfable” y la ofra, “Ejemplo de una conexión más sólida: Una que fenga piernas”. Luego invito a los 
esfudianfes a repasar sus nofas y a enconfrar ejemplos de cada tipo de conexión. Una vez que sus 
estudiantes compartieron los ejemplos de sus diarios y Josh los escribió en el papel bajo el título 
apropiado, les pidió que describieran las características que distinguían las “Conexiones aceptables” de 
las “Conexiones sólidas”. Josh quería que sus estudiantes desarrollaran un sentido compartido de los 
criterios para establecer una buena conexión. Confiaba en que al decidir y examinar estas características 
conjuntamente, sus estudiantes podrían establecer conexiones más profundas en futuros estudios (véase 
la tabla 5.1). 

Tkbla 5.1. Notas de lectura de la rutina Conectar-Ampliar-Desafiar de un estudiante de secundaria 


Seleccione por lo menos cuatro frases de la 
lectura con las que se conecte su 
pensamiento, lo amplíe o le plantee un 
desafío. 


Utilice los siguientes comienzos de frase. 

Para una conexión: “Esta cita me recuerda a...”. 

Para una ampliación de su pensamiento: “Esta cita 
enriquece mi pensamiento porque...”, o “Antes pensaba..., 
ahora pienso...”. 

Para un desafío: “¿Esta cita me hace preguntar...?”. 


“Y si se niegan a trabajar en la plantación la 
casa debe ser evacuada”. 


Esto me recuerda el Indian Removal Act, donde los 
indígenas norteamericanos eran asimilados o expulsados de 
sus tierras. 


“\br a los afroamericanos con armas 
causaba temor a los blancos que estaban a 
favor de la esclavitud”. 


Esto me recuerda la cita de Thomas Jefferson sobre 
agarrar el lobo por las orejas porque los blancos a favor de 
la esclavitud temen la rebelión de los negros. 


“Tenemos ahora un maestro, Jesucristo, y él 
nunca vendrá aquí a recaudar impuestos o a 
expulsarnos”. 


Esta cita me recuerda a Nat Turner, utilizando su fe en Dios 
como la llave para la libertad. 


“El deseo de obtener tierras de quienes 


Esto enriqueció mi pensamiento porque yo pensaba que se 
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habían sido esclavos y la presencia de 
soldados afroamericanos armados fue una 
combinación explosiva”. 


forzaría a los afroamericanos a abandonar su tierra, pero 
ahora me doy cuenta de que ellos no iban a permitir que los 
expulsaran. 


“Los negros en la tierra están armados y 
anunciaron que su propósito era no permitir 
que ningún hombre blanco pusiera pie en 
eUa”. 


Esto me sorprende porque Gideon contrata a Abner Lait 
(un aparcero blanco) para que lo ayude a comprar la tierra. 


“En el pasado tendía a creer que mis estudiantes tomarían el camino fácil y que me darían una respuesta 
relativamente superficial cuando les pedía que pensaran en profundidad sobre un concepto. Luego 
comencé a pensar que tal vez ellos no siempre sabían cómo articular algo que tuviera mayor 
profundidad”, dijo Josh. 

“Es por eso que notar y nombrar buenas conexiones se convirtió en algo tan importante para mí y para 
mis estudiantes. Quería que ellos se volvieran muy buenos estableciendo conexiones a medida que el año 
escolar avanzaba”. Con el tiempo, Josh ha llegado a apreciar el poder que tiene que sus estudiantes 
evalúen y se adueñen de su propio pensamiento. 


Tbbla 5.2. Criterios para establecer buenas conexiones de estudiantes de secundaria 


Ejemplo de una conexión aceptable 


Tarzán de los monos nos recuerda a 
George de la selva porque ambos 
trepaban a los árboles. Tarzán me 
recuerda a “nosotros y ellos”. 


Ejemplo de una conexión sólida (una que tenga piernas) 


El aprendizaje de Tarzán lo separa de los monos y de los 
africanos, es como una relación de “nosotros y ellos”, esto 
refuerza la idea de “nosotros y ellos”. 

Tarzán aprendió solo a leer, lo cual me recuerda a Frederick 
Douglass, para quien la educación es poder, haciéndolo más 
astuto que los demás. 

Tarzán se separa de muchas personas, por ejemplo, de los 
marineros y de la tribu africana. Esto es darwinismo social, los 
débiles y los pobres no sobreviven, pero los ricos sí. Tarzán es 
un ejemplo de supervivencia del más apto porque tiene 
herencia noble. 


Cómo describiríamos las cualidades o 
características de una conexión 
aceptable... 


Cómo describiríamos las cualidades o características de una 
conexión sólida... 


Seca, obsoleta, sin detalles, simple, como 
si no tuviera expbcación, una sola 
afirmación -estas no han sido 
analizadas-, son atajos, muy generales. 


Estas tienen conexiones más profundas, detalladas, ideas del 
tema, tienen en cuenta múltiples puntos de vista; información 
nueva e interesante, surgen nuevas ideas. 


No hay mucha evidencia, no muestra 
muchas pruebas sobre lo que está 
sucediendo; simple, no se puede hacer 
nada con estas conexiones, no llevan su 
pensamiento más allá. 


Le hace notar cosas, se comprende mejor la situación, provoca 
nuevas ideas, puede tomar una idea que la llevará a otra, llama 
la atención y ayuda a ampliar sus ideas, estas despiertan la 
imaginación. 
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CONEXIONES-DES AFÍOS-CONCEPTOS-CAMBIOS 

Después de leer el texto: 

• Conexiones. ¿Qué conexiones puedes establecer entre el texto y tu propia vida u otro aprendizaje que 
hayas adquirido? 

• Desafío. ¿Qué ideas, posiciones o suposiciones del texto quieres desafiar o argumentar? 

• Conceptos. ¿Qué conceptos o ideas clave del texto crees que son importantes y vale la pena tener en 
cuenta? 

• Cambios. ¿Qué cambios en actitudes, pensamiento o acción te sugiere el texto, ya sea para ti o para 
otros? 


Diversos textos no fieeionales se usan en todas las asignaturas y a lo largo de las 
diferentes edades. Fáeilmente se puede dar por heeho que estos textos solo ofreeen una 
fuente de informaeión aeerea del eontenido. Aunque, eiertamente, la no fieeión puede ser 
una fuente muy riea de informaeión, estos textos también pueden ofreeer los medios para 
suseitar disensiones animadas y desarrollar un pensamiento profundo. La rutina 
Conexiones-Desafíos-Coneeptos-Cambios (CDCC) ofireee un eonjunto de preguntas que 
animan a los aprendióos a manejar la informaeión que ofireee el texto de una manera 
signrfioativa y estruoturada. 


Propósito 

Esta rutina ofreoe a los aprendióos la estruotura para una disensión basada en el texto, 
en tomo a estableeer oonexiones, haeer preguntas, identrfioar ideas olave y oonsiderar su 
aplioaoión. La mtina CDCC fomenta la leotura y la revisión de los textos de una manera 
enfooada y signifioativa que permite a los leotores ir más allá de la superfioie y de las 
primeras impresiones. Aunque originalmente fue diseñada para ser utilizada oon textos de 
no fiooión, también puede aplioarse a los textos de fieeión haoiendo unos pequeños 
oambios. 

Cada paso promueve diferentes movimientos del pensamiento que oorresponden a los 
tipos de leotura aetiva y pensante que los dooentes esperan que todos los leotores hagan. 
Aunque aqui se presentan en un orden (y este orden se mantiene para faoilitar la 
disensión), oada uno de estos movimientos de pensamiento no es realmente lineal ouando 
se praotioa la leotura para la oomprensión. Al pedirle al aprendiz que establezoa 
conexiones entre el texto y sus propias experienoias, se personaliza el eontenido y se lo 
amplia, a medida que oada nueva oonexión le agrega una nueva dimensión al texto. 
Identrfioar los desafíos invita al pensamiento orítioo y transmite a los leotores que se 
deben plantear preguntas sobre la verdad y la veraoidad, a medida que se leen textos de 
no fiooión. Reoonoeer los conceptos olave requiere que los estudiantes oomparen y 
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prioricen las ideas para descubrir temas y mensajes. La idea de identificar posibles 
cambios en mi comportamiento o en mi propio enfoque pide a los aprendices que 
piensen más allá de la información, para tener en cuenta su importancia y cómo se puede 
utilizar. Esto requiere tanto de un pensamiento analitico como de sintesis. 


Seleccionar el contenido apropiado 

La rutina CDCC funciona de manera más efectiva cuando se utiliza con textos que 
incorporan ideas complejas y conceptos que se pueden considerar desde más de una 
perspectiva, y tienen la suficiente “sustancia” para motivar el manejo de las ideas y 
promover la discusión y el debate. Los textos pueden provenir de una variedad de 
fuentes e incluir extractos de documentos de opinión, artículos de prensa, informes 
científicos, articulos académicos, ensayos personales, etc. Es posible que algunos libros 
de texto sean apropiados, sin embargo, con frecuencia los libros de texto tratan de no 
presentar una posición u opinión determinada de manera abierta, mientras que escriben 
los conceptos clave en negrita. Esto hace que sean fuentes de información menos 
interesantes para la discusión. Aunque los textos ofrecen un vehículo para la revisión, 
esta rutina también se puede usar con un video o después de escuchar una presentación 
provocativa, tal como una charla de TED (www.ted.com). 

También la ficción puede ser una fuente de material, si se tienen en mente los pasos. 
Alguna modificación sencilla en el lenguaje por lo general resulta apropiada. Por ejemplo, 
en “Desafios”, podría pedir a los estudiantes que se enfoquen en las acciones del 
personaje con el que no están de acuerdo. Los “Conceptos” puede estar relacionados con 
los temas. Los “Cambios” pueden centrarse en cómo los personajes cambian y 
evolucionan a lo largo de la historia y en qué generó estos cambios. Sin embargo, en 
algunas historias es apropiado preguntar: “¿Cómo cambia la historia su forma de pensar 
acerca de las cosas?, ¿qué se lleva como lección o como aprendizaje clave?”. 


Pasos 

1. Prepararse. Invite a los estudiantes a leer el texto seleccionado antes de la sesión, si se trata de un texto muy 
largo, u ofrezca un tiempo de lectura adecuado al comienzo de la sesión. Una vez aprendida la rutina, por lo 
general es útil que los estudiantes sepan que la CDCC servirá de marco para la discusión del texto. Haga una 
lista de los cuatro pasos y póngala en un lugar claramente visible para todos los aprendices, de manera tal que 
sirva de guia para la discusión. 

2. Establecer conexiones. Después de leer el texto, invite a los aprendices a encontrar fragmentos con los que se 
puedan identificar, ya sea por algo que les sucedió a ellos o porque de alguna manera se conecta con otras 
experiencias de aprendizaje. Comience las discusiones de grupo pidiendo a los estudiantes que lean el pasaje del 
texto con el cual se están conectando. Pídales que expliquen la conexión. 

3. Plantear desafíos. Pida a los estudiantes que busquen ideas o posiciones en el texto que los alerten por una 
razón u otra. Pueden ser cosas con las que no están de acuerdo y quieren desafiar o simplemente sienten que 
necesitan más información, antes de poder tomar una decisión. En los textos de ficción, estos desafios se 
pueden centrar en las acciones de un personaje. Empiece la discusión pidiendo a los estudiantes que lean el 
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texto y expKquen luego qué preguntas vienen a sus mentes a medida que leen estas ideas. 

4. Identificar conceptos. Motive a los lectores a revisar brevemente el texto y observar los conceptos, temas e 
ideas clave. Son esos elementos que ellos podrían compartir con alguien que no ha leido el texto al discutir los 
principales puntos y las ideas clave. Estas no son ideas basadas en el texto como se vio en los movimientos 
anteriores; sin embargo, es importante hacer el seguimiento a los comentarios de los estudiantes con la 
pregunta “¿Qué te hace decir eso?” para sacar a la luz los fundamentos de sus ideas. 

5. Identificar cambios. Pida a los estudiantes que reflexionen sobre todo el texto y que piensen en sus 
implicaciones. Si tomamos el texto seriamente: ¿qué sugiere?, ¿qué acciones o decisiones motiva? Identifique 
qué cambios en el pensamiento o en el comportamiento les ocurrieron como individuos después de haber hecho 
la lectura. Con los textos de ficción, enfóquese en los cambios que les ocurrieron a los personajes y lo que 
estimularon. Estas ideas no están especificamente basadas en el texto, pero hay que pedir a los estudiantes que 
ofrezcan razones y justificaciones a sus respuestas. 

6. Compartir su pensamiento. En los pasos anteriores, los estudiantes han compartido su pensamiento en cada 
una de las etapas del proceso. Una alternativa a esta estructura seria ofrecer el tiempo para identificar todos los 
pasos desde el comienzo y luego empezar la discusión, trabajando con cada uno de ellos. En cualquier caso, 
tómese un momento al final de la discusión para reflexionar sobre la conversación. ¿Cómo la estructura ayudó 
a los estudiantes a desarrollar una comprensión más profunda del texto? ¿Fue difícil encontrar material para 
alguno de los cuatro pasos? ¿Hubo algo que surgiera en la discusión que los haya sorprendido? 


Usos y variaciones 

Cuando Roz Marks, docente de primer grado en el Bialik College ensayó esta rutina 
por primera vez, le pidió a un grupo de cinco estudiantes que leyeran un libro de ficción 
durante una sesión de lectura guiada y les dio una hoja de papel dividida en cuatro partes 
similares. Ella les explicó la rutina y aclaró y simplificó su lenguaje cuando fue necesario. 
Luego pidió a los estudiantes que dibujaran la conexión que establecieron, algo del cuento 
con lo que no estaban de acuerdo, qué fue lo más importante para ellos y si habian 
aprendido algo nuevo o importante de la historia. 

En otra ocasión, Roz utilizó la rutina CDCC de manera informal para la discusión del 
grupo sobre el cuento “Feraj and the Lute” (Feraj y el laúd) del programa Júnior Great 
Books. Roz parafraseó las preguntas de la rutina CDCC: “¿Qué conexiones haces entre 
la historia y algunas cosas de tu propia vida?, ¿hay algo en la historia que quieras desafiar 
o con lo que no estás de acuerdo?, ¿cuáles crees que son las ideas más importantes de la 
historia y qué te hace decir eso?, ¿crees que después de haber leido la historia tu 
pensamiento o tus ideas sobre ciertas cosas han cambiado?”. A medida que el grupo 
trabajaba sobre cada una de las preguntas, Roz registraba las respuestas de sus 
estudiantes en una hoja de papel de rotafolio. 

En las reuniones mensuales de desarrollo profesional del Proyecto Ithaka, Julie 
Landvogt usó regularmente la rutina CDCC como protocolo para la discusión de las 
lecturas profesionales. Antes de cada reunión, los asistentes sabian que los artículos se 
discutirían usando ese protocolo y se preparaban teniéndolo en cuenta. Puesto que las 
reuniones tenían un tiempo limitado, un facilitador (a quien rotaban) se encargaba de 
impulsar la conversación a través de los pasos de la rutina durante los 40 minutos de la 
sesión, mientras un documentador registraba y luego publicaba la conversación del grupo 
en una Wiki (puede leer más acerca del uso de esta rutina en el capitulo 7). 
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Valoración 

Las elecciones que hacen los aprendices en cuanto a sus conexiones, desafíos, 
conceptos y cambios ofrecen una idea de su comprensión del texto y su habilidad para 
ver los temas dentro de un contexto más amplio. ¿Se relacionan las conexiones solo con 
las experiencias personales o los estudiantes están estableciendo conexiones con otros 
aprendizajes del aula? ¿Están yendo más allá de lo obvio? ¿Qué tipos de preguntas están 
haciendo al desafiar algunas ideas o conceptos? ¿Son capaces de mostrar un sano 
escepticismo al reconocer preferencias o generalizaciones en el texto? ¿Están 
identificando temas universales o grandes ideas? ¿Pueden diferenciar conceptos clave de 
los menos importantes? A medida que pida a los estudiantes que ofrezcan explicaciones 
sobre los cambios que están pensando y las razones que los justifican, fyese en las 
razones que proponen para esos cambios. 


Consejos 

A pesar de que la rutina tiene cuatro pasos y su orden tiende a ser el más efectivo en 
términos de una discusión secuencial, en el momento de leer o incluso reflexionar sobre 
el texto, es posible que los pasos no sean lineales. Seguramente la primera vez que utilice 
la rutina, querrá realizarla siguiendo los pasos en el orden descrito antes. Sin embargo, 
una vez aprendida, los estudiantes se sentirán más cómodos tomando notas u 
organizándose para la discusión de una manera menos secuencial. La rutina puede ser 
presentada antes de comenzar a leer el texto y los estudiantes pueden ir respondiendo a 
medida que avanzan en la lectura, o en su defecto, las preguntas se pueden hacer al 
finalizarla. A medida que los estudiantes se familiarizan con la rutina y con sus 
expectativas, puede actuar como un protocolo para estructurar las discusiones del texto, 
dirigidas por los mismos estudiantes. 

La rutina CDCC fomenta una discusión del texto rica y relativamente completa. Sin 
embargo, cada paso puede utilizarse como una discusión por si sola. Por ejemplo, al 
finalizar una lectura puede preguntarse: “En esta lectura, ¿pudiste establecer alguna 
conexión con algo que hubiéramos hecho durante el año?, ¿qué cambios estamos viendo 
en estos personajes?, etc.”. 

Esta rutina puede ser útil para entrenar a los estudiantes en el proceso de realizar una 
discusión basada en el texto, algo a lo que pueden o no pueden estar acostumbrados. En 
una discusión basada en el texto, se usa una referencia explicita del texto como punto de 
partida para la discusión. Esto mantiene la discusión centrada y por el buen camino, en 
lugar de salirse del tema e irse por otras direcciones. Sin embargo, es importante que los 
docentes o facilitadores permanezcan vigilantes para impulsar a los aprendices a ofrecer 
referencias textuales. Para esto, es necesario darles tiempo suficiente para identificar los 
lugares del texto que quieran referenciar antes de comenzar la discusión. En la discusión, 
pida a quienes hablan que primero ubiquen la página y el párrafo para que los otros 
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estudiantes puedan seguir la leetura. 


Imágenes de la práctica 


Saroj Singh, docente de quinto grado en el Bialik CoUege estaba leyendo la novela Hoyos, de Louis 
Sachar, un libro que trata muchos temas importantes sobre los que Saroj consideraba que sus 
estudiantes deberían pensar. Con esto en mente, comenzó a planear cómo introduciría y desarrollaría el 
estudio del libro. Ella pensó que incorporar la rutina CDCC podría llevar a sus estudiantes a una 
comprensión más profunda y a ampliar su pensamiento. “Sabía que la trama de la historia era lo 
suficientemente rica como para ensayar una rutina que nunca habían hecho antes, y cuando leí la 
CDCC, incluso mientras lo hacía, mentalmente estaba pensando dónde y en qué momento podría 
utilizarla”, afirmó Saroj. 

Esta rutina le ofreció a Saroj una estructura y un conjunto de preguntas que consideró útiles para 
reflexionar sobre el significado más profundo del libro, una vez que los estudiantes lo hubieran 
terminado de leer. Sin embargo, puesto que se trataba de un texto muy largo para los estudiantes de 
quinto grado, ella pensó que sería mejor presentar la rutina antes de leer el libro, como una forma de 
lograr que estuvieran atentos a los temas que iban más allá de la trama. Saroj discutió la rutina CDCC, 
explicándoles que se trataba de los movimientos de pensamiento en que los lectores se involucran 
naturalmente cuando leen. Ella modeló su propia lectura del periódico de la mañana y pensó en voz alta 
para que los estudiantes pudieran ver cómo estaba estableciendo conexiones, desafiando ideas, 
identificando conceptos clave y pensando sobre las implicaciones y los desafíos. Les comentó a los 
estudiantes que quería que pensaran en la CDCC a medida que leían y que escribieran sus pensamientos 
en los márgenes de los libros mientras avanzaban a través de la historia. 

Saroj se dio cuenta de que las discusiones que seguían después de la lectura de cada capítulo eran cada 
vez más pensantes. Los estudiantes estaban encontrando situaciones similares en el resto del mundo y 
estableciendo conexiones con temas como el apartheid, los prejuicios, el racismo, etc. El contenido de 
estas discusiones se profundizó y se volvió más reflexivo a medida que se acercaban al final de la 
novela. Sin que Saroj lo promoviera, los niños comenzaban la clase dispuestos a discutir uno de los 
pasos de la rutina que consideraban se ajustaba al texto. Ella estaba animada al ver que sus estudiantes, 
que con frecuencia eran reticentes o respondían con frases cortas, participaban en las conversaciones y 
claramente manifestaban sus posturas o pensamientos. 

El día que la clase terminó de leer la historia, Saroj puso cuatro hojas grandes de papel en las paredes del 
aula. Cada papel tenía una de las palabras de la rutina CDCC en la parte superior. Saroj recordó a sus 
estudiantes lo que habían pensado y documentado a lo largo de su lectura y dirigió su atención a las 
cuatro hojas grandes que se encontraban en las paredes del aula. “Ahora quiero que piensen sobre el 
Hbro en su totalidad y en aquello que les llamó más la atención. ¿Cuáles creen que son los conceptos 
clave? ¿Qué conexiones están estableciendo? ¿Qué acciones y eventos quisieran desafiar? ¿Qué cambios 
han notado en las actitudes y comportamientos de los personajes?”. Luego Saroj dio a los estudiantes 
papelitos adhesivos para registrar sus pensamientos sobre cada una de las preguntas y los pusieran en la 
hoja apropiada (véase la tabla 5.3, donde aparece una colección de respuestas de los estudiantes). 

Una vez que terminaron de poner sus ideas en cada uno de los pasos del CDCC, los estudiantes 
discutieron cada hoja. Observaron cuidadosamente los papeles, discutieron las ideas allí publicadas, 
buscaron en las respuestas puntos en común e identificaron las ideas fundamentales que estaban 
surgiendo. Lo que más interesó a Saroj fue el impacto que el uso de la rutina tuvo en ella personalmente. 
Saroj reflexionó: “Mi pensamiento también se amplió. Como adulto con más experiencias de vida, puedo 
ver a los personajes o las situaciones de manera diferente a como los ven mis estudiantes, pero escuchar 
sus respuestas sin duda me dio mucho en qué pensar y también desafió y amplió mi pensamiento”. 


Túbla 5.3. Respuestas de los estudiantes de quinto grado a la rutina Conexiones-Desafío-Coneeptos- 
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Cambios (CDCC) del libro Hoyos 


Conexiones 


Desafíos 


Me culpan en la casa por cosas que no he hecho y por lo general no 
puedo explicar mi versión de la historia. Como Stanley, ¡siempre estoy en 
el lugar equivocado, en el momento equivocado! 

Estoy leyendo Reaching the Summit [Alcanzar la cumbre]. Es la historia 
de Sir Edmund Hillary. Se trata de personas que sobrevivieron con muy 
pocos recursos, mientras escalaban el Monte Everest. Stanley y Zero 
también tuvieron que sobrevivir comiendo cebollas cuando estaban en la 
montaña. 

Dice en el libro: “Me senti bien culpando a otro”. Ami también me gusta 
culpar a mi hermano por cosas que yo hago. 

De texto a texto -Cherub y Hoyos-. En Hoyos, cuando hablan de eventos 
pasados, el libro utiliza un tipo de letra diferente. Lo mismo sucede en 
Cherub. 

El señor Pendanski dijo que Zero no tenia nada en su cabeza. Ami 
también me han llamado “estúpido”. 


¿Por qué Stanley pensó que iba 
ir a un campamento divertido 
cuando estaba en problemas? 
Todos pensaron que Zero era 
“Nada”, pero nunca tuvo la 
oportunidad de mostrarle a 
alguien quién era realmente, 
excepto a Stanley. 

¿Cómo asumieron las personas 
en el Camp Oreen Lake que el 
trabajo pesado les formarla el 
carácter? 

¿Por qué la referencia a “no es 
campamento scout para niñas” 
tantas veces? ¡i¡Las niñas no 
son inferiores!!! 


Tabla 5.3. Respuestas de los estudiantes de quinto grado a la rutina 
Conexiones-Desafío-Conceptos-Cambios (CDCC) del libro Hoyos (cont.) 


Conceptos 


Cambios 


¡Nunca deje de intentar! 
Ensaye una y otra vez y 
tendrá éxito. 

Cuando vive toda una vida 
en un hueco, la única 
manera de seguir es hacia 
arriba. 

Amistad. 

Perseverancia. 

Creer en si mismo. 
Liderazgo. 

Determinación. 

Darle una mano al amigo. 
\blentia. 

Aquello que va tiende a 
regresar. 

Nunca juzgues un libro 
por su cubierta. 


La historia muestra claramente el prejuicio que la gente tenia en esa época 
hacia las personas de color (incluso ahora, aunque tal vez menos). 

Kate solía ser una mujer maravillosa, hasta que la muerte de Sam la cambió 
por completo. Algunos incidentes te pueden cambiar la forma de pensar para 
siempre. 

Pensé que el padre de Stanley era tonto al hacer cosas con las zapatillas, pero 
al finalizar el libro pensé en él de una manera diferente. 

Después de que Stanley tomó las zapatillas que “caían” del cielo, todo cambió 
para él. Lo arrestaron, lo llevaron al Camp Oreen Lake y la pasó muy mal. 
Incluso en ese momento él piensa que lo que sucedió fue “¡ ¡suerte!!” . 

Hacía la mitad del libro me di cuenta de que Zero no era una persona blanca. 


EL PROTOCOLO DE LA LOCO-RELLEXIÓN 
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Reflexiona de manera individual sobre el tema o euestión que se está examinando 
y luego, de a tres, hagan lo siguiente: 


• Compartir. La primera persona del equipo comparte durante un tiempo determinado (por lo general 
entre 1 y 2 minutos). Los otros dos miembros escuchan atentamente sin hacer comentarios o 
interrumpir. 

• Pausar. Durante 20 o 30 segundos se hace silencio para reflexionar sobre lo que se acaba de escuchar. 

• Repetir. Se repite el procedimiento con la segunda y la tercera persona, pausando después de cada 

intervención. 

• Discutir. Como equipo se discute durante 5 a 10 minutos, teniendo en cuenta los comentarios que se 

han hecho y haciendo comentarios entre las respuestas del grupo. 


El protocolo de la foco-reflexión fue desarrollado originalmente por Julián Weissglass 
como una estructura de discusión para la National Coalition for Equality in Education 
(Coalición Nacional de Equidad en Educación). Aqui se presenta la adaptación al 
protocolo realizada por Tina Blythe. El protocolo de la foco-reflexión es una estructura 
sencilla que asegura que, antes de comenzar la discusión de un tema, todas las voces 
sean escuchadas y las ideas atendidas. Aunque el protocolo no es una rutina de 
pensamiento como tal, es decir, no promueve movimientos de pensamiento especificos, 
los docentes lo han considerado como una herramienta valiosa para hacer visible el 
pensamiento de los estudiantes y como una estructura útil para dirigir la discusión del 
grupo. Por consiguiente, se ha convertido en una rutina en muchas aulas y salas de 
reunión dedicadas a crear culturas de pensamiento. 


Propósito 

Con frecuencia, los docentes piden a los estudiantes que discutan sus ideas en el aula 
sin tener mucho éxito. En varias ocasiones, los grupos se desvian de su objetivo y una 
sola persona domina la discusión, mientras los demás asumen una posición pasiva. El 
protocolo de la foco-reflexión está diseñado para asegurar una participación en igualdad 
de condiciones para todos los miembros del grupo y que todos contribuyan. El docente o 
facilitador maneja el tiempo que tiene cada miembro para compartir con los otros 
compañeros de grupo. Esto hace que todos se mantengan enfocados y en la dirección 
correcta. Los momentos de silencio ofrecen tiempo para pensar acerca de lo que la 
última persona comentó y una oportunidad para que todo el grupo se vuelva a centrar. 
Los grupos conformados por tres personas ofrecen una interacción óptima pues los 
participantes no tienen que permanecer en silencio durante mucho tiempo. 

Una vez que se han compartido todas las ideas, se lleva a cabo una discusión en los 
pequeños grupos. Quienes toman parte en la discusión pueden ahora establecer 
conexiones con las ideas, hacer preguntas de aclaración, resaltar temas y explorar más el 
asunto. Los docentes se han dado cuenta de que el uso regular de este protocolo ayuda a 
los estudiantes a tener una mejor escucha y a aprender a construir y a conectarse con las 
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ideas de otros. Algunos estudiantes aprenden a presentar sus ideas y a hablar desde sus 
propias perspeetivas eon mayor eonfianza y sin depender tanto de los otros eompañeros. 


Seleccionar el contenido apropiado 

Al igual que eon eualquier disensión, el eontenido es importante. Las disensiones 
signrfieativas surgen de un eontenido signrfieativo. La posibilidad de eseuehar diferentes 
perspeetivas también eontribuye a enriqueeer la disensión. El protoeolo de la foeo- 
reflexión puede utilizarse para disentir y explorar perspeetivas sobre heehos de aetualidad 
y temas politieos, para reflejar y eompartir qué se ha aprendido hasta el momento, para 
explorar y proeesar planes, para disentir posibles estrategias de resolueión de problemas, 
ete. Otros usos ineluyen reflexionar sobre uno mismo eomo aprendiz: ¿eómo se está 
eonvirtiendo en un leetor o eseritor eonsumado?, ¿en qué quisiera mejorar? Cualquiera 
sea la situaeión, para que la disensión sea más que simplemente eompartir, se neeesita 
pensar eómo puede benefieiar el aprendizaje de los miembros del grupo. 

Otro eomponente importante al preparar la disensión es la reflexión que se haee eon 
anterioridad. En algunos easos esta preparaeión puede pensarse eomo el eontenido, 
puesto que se trata de lo que los estudiantes “traen a la mesa”. Si los miembros del grupo 
no traen nada a la mesa, el banquete de disensión será insufleiente. Al ayudar a los 
estudiantes a traer algo a la mesa, el protoeolo de la foeo-reflexión puede eombinarse eon 
otra rutina de pensamiento para estmeturar la reflexión de los estudiantes. Por ejemplo, 
después de una salida pedagógiea, los doeentes pueden pedir a eada uno de los 
estudiantes que reflexione por eserito utilizando la rutina Coneetar-Ampliar-Desaflar o la 
rutina Antes pensaba..., ahora pienso... 


Pasos 

1. Prepararse. Informe a los aprendices qué quiere que ellos discutan y qué espera que ganen con estas 
discusiones. Decida cuánto tiempo dará a los aprendices para que reflexionen (por lo general por escrito), y 
dependiendo de la cantidad de material que les pida que sinteticen, por lo general de 5 a 10 minutos es 
suficiente. Explique el protocolo, su propósito, las pautas, cuánto tiempo se dará para que cada uno de los 
participantes comparta (ronda) y luego cuánto tiempo se dará para estar en silencio. Conforme grupos de tres y 
pidales que se numeren para que sepan el orden en que van a compartir. Infórmeles que usted actuará como la 
persona encargada del cronómetro. 

2. Compartir. Anuncie que los número 1 comenzarán a compartir durante el tiempo asignado (decida en un 
tiempo límite entre 1 y 2 minutos). Nadie habla, excepto la persona que está compartiendo. Los otros 
miembros del grupo escuchan atentamente y pueden tomar nota si consideran que puede ser útil. Anuncie 
cuándo termina el tiempo, utilizando una campana o algo similar. Pida a los grupos que hagan silencio. 

3. Llamar a silencio. Dé entre 20 y 30 segundos de silencio para que todos puedan reflexionar sobre lo que 
acaban de escuchar. Algunas personas se sienten incómodas con el silencio, pero con el tiempo aprecian su 
efecto, es decir que los ayude a calmarse y a centrarse. Al comienzo puede invitar a los participantes a que 
revisen mentalmente lo que escucharon. 

4. Repetir los pasos con los números 2 y 3. Los pasos 2 y 3 deben repetirse hasta que todos los miembros del 
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grupo hayan compartido su pensamiento. (Nota: si la persona que habla termina antes de que se termine el 
tiempo, el grupo debe permanecer en sñencio reflexionando). 

5. Comenzar la discusión. Anuncie que ahora los grupos pueden tener una discusión abierta durante el tiempo 
previsto (por lo general, entre 5 y 10 minutos). Inste a los grupos a establecer conexiones entre lo que otros 
han dicho o a hacer preguntas de aclaración. Anuncie que el tiempo terminó utilizando una campana o algo 
similar. 

6. Compartir el pensamiento. Como grupo, pida a los estudiantes que reflexionen sobre el protocolo y que 
piensen cómo los ayudó a facilitar su pensamiento sobre el tema o cuestión a tratar. 


Usos y variaciones 

Uno no creería que un protocolo de discusión tendría mucho que ver en una clase de 
matemáticas, pero Manuela Barden, docente en Mentón Grammar, y Linda Shardlow en 
el Methodist Ladies College, ambas en el área de Melboume, han encontrado múltiples 
usos para este protocolo, tanto en sus clases en la escuela media como en la escuela 
superior, respectivamente. Manuela encontró que el protocolo de foco-reflexión ayuda a 
que sus estudiantes sean más independientes. Después de pedir a sus estudiantes de 
séptimo grado una tarea de investigación en geometría, les dio cinco minutos para que 
pensaran sobre esta, revisaran sus textos y escribieran cualquier pregunta o cuestión que 
tuvieran. Luego, los estudiantes completaron el protocolo de foco-reflexión con períodos 
para compartir de un minuto y con momentos de silencio de 20 segundos, y 5 minutos de 
discusión como forma de aclarar la tarea. Manuela notó que sus estudiantes lograron 
hacer la tarea con menos explicaciones y con más conflanza que en años anteriores. 

En la clase de Linda Shardlow, con estudiantes de duodécimo grado, ella usó el 
protocolo para abordar la solución de problemas de manera más colectiva y promover un 
mejor intercambio sobre los contenidos matemáticos. Después de hacer el protocolo una 
vez, cuando todos los estudiantes trabajaron en un mismo problema, Linda pensó que 
funcionaría mejor si los estudiantes traían a la mesa diferentes pensamientos relacionados 
entre sí. Al trabajar en grupos de tres, a cada grupo se le dio un conjunto de problemas 
relacionados con el tema funciones. Se tomaron decisiones sobre quién haría qué y los 
estudiantes trabajaron durante 10 minutos antes de comenzar con el protocolo. Durante 
las rondas, los estudiantes explican qué hicieron, por qué lo hicieron y dónde se trabaron 
o se confundieron. El silencio se utilizó para tomar nota. Linda se dio cuenta de que las 
discusiones que siguieron fueron ricas, que los estudiantes ofrecieron buenas ideas a los 
problemas de los otros y que estaban estableciendo conexiones entre ellos (los 
problemas). Después una estudiante de último año comentó: “Realmente tuve que pensar 
sobre lo que estábamos haciendo en lugar de simplemente copiar cosas y, aunque no creí 
tener la conflanza para explicarles a otras compañeras cómo estaba haciendo las cosas, lo 
logré. Eso me hizo sentir muy bien”. 

Como tutores pedagógicos y promotores, a menudo utilizamos este protocolo para 
facilitar la reflexión del grupo sobre el aprendizaje. Una pregunta que con frecuencia 
usamos es: “¿Cómo está cambiando tu clase como resultado de tu trabajo con estas 
ideas?”. Esta pregunta ayuda a enfocar a los aprendices en el efecto que están teniendo 
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nuestras acciones de desarrollo profesional, y las discusiones llevan a compartir 
ampliamente, a cuestionar y a aclarar, lo cual nos impulsa hacia adelante. 


Valoración 

El protocolo de la foco-reflexión presenta tanto oportunidades como desafios en la 
valoración. Por una parte, cuando los individuos comparten y conversan, se hace visible 
su pensamiento, pero, por otra parte, solo se pueden escuchar partes de la conversación, 
especialmente cuando se está actuando de facilitador. Por consiguiente, puede ser útil 
determinar qué anticiparia como resultado de la conversación, tal como un plan, un nivel 
más alto de comprensión de un tema determinado, una sintesis de ideas importantes u 
otra cosa, y luego pida a los estudiantes que documenten esto durante la conclusión, de 
manera similar a como lo hizo Alan Bliss con sus alumnos, en la Imagen de la práctica 
que se describe a continuación. 

Sin embargo, trate de escuchar al máximo cuando esté pasando por los grupos. Es 
posible que decida escoger un grupo junto al que se detenga y escuchar lo que se está 
diciendo. Esto le puede dar un sentido del desarrollo de una conversación y desde dónde 
y cómo se están construyendo las ideas. ¿Pueden los estudiantes establecer conexiones 
con lo que otros están diciendo? ¿Hacen preguntas directas de aclaración cuando se 
necesitan? ¿Pueden construir sobre las ideas de otros para profundizar su propia 
comprensión? ¿Pueden detectar ideas que son similares o distintas a las propias? 


Consejos 

Aunque el protocolo de la foco-reflexión se puede utilizar simplemente haciendo una 
pregunta y dando a los estudiantes un poco de tiempo para pensar, darles el tiempo 
adecuado para escribir y pensar con frecuencia redunda en mejores contribuciones. Esto 
también crea un registro sobre el cual puede regresar si desea ver qué estaban pensando 
los individuos. Cuando estén aprendiendo el protocolo, comience con tiempos cortos 
para hablar, estar en silencio y discutir, y puede alargarlos a medida que los estudiantes lo 
practican. Sea consistente y deliberado al reforzar las reglas de no interrumpir y de 
mantener los periodos de silencio. Si estas normas se rompen, entonces también se 
romperá el enfoque en la escucha y en la construcción a partir de las ideas de otros. 
Finalmente, no le tema al silencio. Como docentes estamos acostumbrados a dominar el 
discurso y muy de vez en cuando tenemos momentos de silencio en el aula. Comente a 
los estudiantes que el propósito del silencio es recapacitar sobre lo que se acaba de decir 
y centrarse nuevamente, alistarse para escuchar a la siguiente persona que habla y 
hacerlo con oidos frescos, y no solo para estar callado. Asegúrese de comentar con los 
estudiantes cómo sintieron esos periodos de silencio. 
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Imágenes de la práctica 


Alan Bliss, docente del Melbourne Grammar School, comenzó con sus colegas el nuevo año lectivo con 
una unidad interdisciplinaria de historia, ciencias y geografía, para trabajarla con sus estudiantes de 
octavo grado. La unidad de nueve semanas exploraba la idea del Atlantis. Específicamente se preguntó: 
“¿Será que la isla de Santorini puede ser Atlantis?”. Alan explicó la organización de la unidad: “Tenemos 
una introducción especifica de la unidad común y no disciplinar, y luego cada una de las tres disciplinas 
explora un elemento diferente del rompecabezas. Al completar la unidad, se pide a los estudiantes que 
combinen su aprendizaje a lo largo de las tres asignaturas para responder a la pregunta clave”. 

Aunque la unidad siempre ha sido exitosa y atrapante para los alumnos de un colegio masculino. Alan 
afirmó que “durante los últimos años, hemos notado que uno de los temas clave que surge de los 
estudiantes es cómo se vinculan las asignaturas entre si”. Adicionalmente, los docentes han tenido que 
enfrentarse a un tema común de todos los trabajos basados en proyectos y de larga duración: “¿Cómo 
podemos posibilitar el escenario más efectivo donde la comprensión en desarrollo de los estudiantes 
pueda hacerse visible y, por consiguiente, valorada?”. 

Después de que Alan trabajó con el protocolo de la foco-reflexión siendo aprendiz en un contexto de 
desarrollo profesional, hizo el siguiente comentario: 

Este protocolo parece ser una estructura ideal que permite que los estudiantes articulen su 
comprensión actual, y ofrece una oportunidad para valorar esta comprensión o las concepciones 
erróneas que se puedan presentar. También parece ser una estructura sólida que les permite 
compartir su pensamiento con sus compañeros y construir su comprensión y conocimiento al 
utilizar como recurso el aporte de cada uno de los miembros del grupo, incrementando de manera 
efectiva la conversación de los estudiantes en el proceso de aprendizaje. 

Utilizar el protocolo de la foco-reflexión también contribuye a la meta más amplia que tiene Alan de 
desarrollar con los estudiantes de escuela media (aproximadamente 12, 13 y 14 años de edad) la 
discusión independiente. En un articulo titulado: “Enable More Effective Discussion in the Classroom” 
(Posibilitar discusiones más efectivas en el aula) (Bliss, 2010: 1) Alan escribió: “Durante los últimos 
cinco años he visto de manera más clara cómo las discusiones en clase son un paso critico para que los 
estudiantes desarrollen y verifiquen sus comprensiones; y para mi, como docente, es un paso esencial 
para verificar la comprensión o las concepciones erróneas de mis esfudianfes”. 

Puesto que Alan esfaba interesado en desarrollar nuevo pensamiento y obtener nuevas perspectivas, 
decidió ensayar el protocolo al combinar estudiantes de dos aulas diferentes. Esto le permitía conformar 
grupos de cuatro estudiantes, dos de cada aula, pero significaba que teman que reunirse en el área de 
estudio de la biblioteca para que hubiera sitio para los sesenta estudiantes. Alan comenzó dándoles cinco 
minutos para que de manera individual escribieran sus pensamientos con respecto a la siguiente 
pregunta: “¿Puede Santorini ser Atlantis?”. Después, durante un minuto, cada miembro del grupo 
presentó sus ideas y sus razones, seguido por 20 segundos de silencio. Una vez que todos hablan 
compartido, se les dio 5 minutos para la discusión. Después, Alan dio a sus estudiantes 5 minutos más 
para una reflexión escrita sobre la pregunta en cuestión. 

Puesto que el grupo era muy numeroso y estaba enseñando la rutina por primera vez. Alan no pudo ir a 
los diferentes grupos para escuchar la discusión de una manera tan efectiva como hubiera querido. Para 
tener una mejor idea de lo que los estudiantes hablan aprovechado de las discusiones, les pidió que 
publicaran sus pensamientos en la Wiki de la clase (véase la tabla 5.4 para leer sobre un corto fragmento 
de esta conversación en línea). Alan anotó: “Las entradas en la Wiki mostraron que algunos estudiantes 
habían desarrollado el pensamiento disciplinar apropiado en las tres asignaturas, que podían aplicar a su 
pensamiento acerca del tema. Lo sorprendente fue que algunos estudiantes fueron capaces de indicar 
que su pensamiento era más profundo después de compartir con los otros durante el uso del protocolo”. 
Para ser la primera ronda. Alan estaba muy contento con la forma como el protocolo aumentó el nivel de 
participación entre sus estudiantes. Como resultado, él continuó repitiendo esta estructura cada dos 
semanas durante el desarrollo de la unidad; cada vez dio más tiempo dentro del protocolo para escribir y 
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hablar a medida que los estudiantes integraban más y más ideas de sus estudios disciplinares. 

Al reflexionar sobre el proceso en su totalidad, Alan hizo el siguiente comentario: 

En general, he estado satisfecho con la forma como este protocolo funciona en el aula. Los 
estudiantes han sido muy colaboradores, aunque tener que permanecer en sñencio, sin interrumpir 
mientras el compañero habla, ha sido un verdadero desafio. Mi escucha anecdótica a las 
discusiones ocasionales que se dan en la última etapa del protocolo me indica que tal vez sea 
necesario introducir un poco más de estructura en este aspecto; se pueden sugerir algunas cosas 
que valga la pena discutir como resultado natural de las presentaciones individuales, o ser un poco 
más insistente en enfocarse en temas que surjan, o en preguntas de aclaración. 

El protocolo de la foco-reflexión es una de las rutinas que Alan utiliza con regularidad en su aula. 

Utilizar rutinas durante los últimos años ha llevado a los estudiantes a aceptar que en ocasiones se 
les pida que piensen, consideren, razonen y no simplemente se les informe. También quiero pensar 
que ahora ellos ven las rutinas como un método para enfocar el pensamiento, incluso si no siempre 
lo pueden articular. Entonces, cuando un estudiante dice: “¿Estamos utilizando el protocolo de la 
foco-reflexión?”, es posible que esto nos muestre que él reconoce que el proceso es de gran 
importancia para llevarnos hacia la comprensión. 


Túbla 5.4. La conversación sobre el Atlantis en la Wiki de estudiantes de octavo grado 


Cárter dijo (a las 11:28 del 19 de mayo). Realmente Santorini PUEDE ser 

Atlantis, pero eso no quiere deeir que sea Atlantis. (a las 11:30 del 19 de mayo). 

Si, yo oreo que Santerini puede ser Atlantis por muohas oosas: 

• Referencia geográfica cerca a Libia, Egipto. 

• Rabia muchas otras cosas en la lista tal como agua caliente y fría, toros, resguardada por el Norte. 

• Y una muy importante la forma circular de la isla. 

• Suceden volcanes tsunamis y terremotos. 

Por eso digo que Santorini puede ser Atlantis. 

Malcom dijo (a las 11:31 del 19 de mayo). ¿Puede Santorini ser Atlantis? SÍ. 

Prueba: 

1) Está en una posición correcta en relación con los posibles pilares de la localidad de Hércules. 

2) Tiene un volcán en el centro que hizo erupción alrededor del tiempo que supuestamente sucedió en 
Atlantis y asi se apoya la teoría que Atlantis fue destruida en una erupción. Un volcán también puede 
apoyar la teoría que Atlantis no tenía tuberías de agua caliente: el agua se calentaba en manantiales 
naturales y luego la bombeaban a donde se necesitara. 

3) Estaba en la ubicación correcta, entre Egipto y Libia que fue de donde provino la historia y de donde 
los elefantes que se mencionan en el diálogo de Platón pudieron haberse originado. 

4) Está cerca a Atenas donde se apoya el hecho de que los atenienses posiblemente fueron a la guerra 
contra los atlanticenses. 

5) La isla es circular, pendientes hacia la cima y tiene una base rocosa que erosiona rápidamente 
sugiriendo que la isla en un momento fue mucho más grande. 

6) Debido al volcán la tierra sería muy nutritiva permitiendo comida en abundancia y a que floreciera una 
civilización. 

7) El diálogo menciona una capa intransitable de barro: esto sería el residuo del volcán después del 
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volcán. 


Chris dijo (a las 11:31 del 19 de mayo). Yo no oreo que Santorini sea Atlantis 
pues lo únioo que tienen en oomún es que son oiroulares. Pero piensen... si 
observan la parte alta de Creta desde un bote, se veria oiroular, no es oierto? 

Dr Alan Bliss dijo (a las 14:43 del 19 de mayo). Estoy impaotado oon las 
respuestas pensantes de Erio y Maloom sobre todo porque han apoyado lo que 
dioen oon evidenoia. Esto no signrfioa que las respuestas sean oorreotas pero su 
método de responder es oorreoto. 

Deshi dijo (a las 14:06 del 24 de mayo). Erio, yo oreo que estás en lo oorreoto 
aoeroa de Santorini dioiendo que enoaja entre Libia y Asia. Pero ten en ouenta 
esta opoión, qué tal si Libia y Asia tienen el tamaño de Santorini. Ahora se que no 
lo son, exoepto que tal vez ouando Platón vivió en Libia y en Asia podrían ser 
muoho más pequeñas haoiéndolas del mismo tamaño que Atlantis. 


Nota: La redaooión y la ortografía son reprodueoión del original. 


ANTES PENSABA..., AHORA PIENSO... 

Refíexiona aoeroa de qué oomprendes sobre este tema y responde a las siguientes 
premisas: 

• Antes pensaba..., 

• Ahora pienso... 


Pedir a los estudiantes que refíexionen al final de una unidad es una práotioa 
freouente en las aulas. Sin embargo, gran parte de esta refíexión tiende a enfooarse en las 
aotividades que hioieron y oómo oalrfíoarian su desempeño en estas tareas. Preguntar a 
los estudiantes de qué se sienten orgullosos y qué les gustarla mejorar la próxima vez 
puede ser una oonversaoión interesante. Nosotros queríamos orear una rutina de refíexión 
que eentrara la atenoión de los estudiantes más en el pensamiento que tuvieron que 
utilizar en las aotividades de elase, que simplemente en informar lo que hioieron. 

También queríamos enfooar la atenoión en oómo desarrollar la oomprensión no se trata 
simplemente de aeumular nueva informaoión, sino que oon freouenoia resulta en oambios 
en el pensamiento. Esto nos llevó a orear la rutina Antes pensaba..., ahora pienso... 


Propósito 

Esta rutina ayuda a los estudiantes a reflexionar sobre su pensamiento aoeroa de un 
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tema o cuestión y a explorar cómo y por qué el pensamiento ha cambiado. Puede ser útil 
para consolidar nuevo aprendizaje a medida que los estudiantes identifican sus nuevas 
comprensiones, opiniones y creencias. Al examinar y explicar cómo y por qué su 
pensamiento ha cambiado, desarrollan sus habilidades de razonamiento y reconocen 
relaciones de causa y efecto. Esta rutina también desarrolla las habilidades metacognitivas 
de los estudiantes, la habilidad para identificar y hablar sobre su propio pensamiento. 


Seleccionar contenido apropiado 

Esta rutina se aplica a una amplia variedad de asignaturas cuando los pensamientos, 
las opiniones o las creencias iniciales de los estudiantes son factibles de cambio como 
resultado del proceso de enseñanza o la experiencia. Después de leer nueva información, 
ver una pelicula, escuchar a un orador, experimentar algo nuevo, tener una discusión en 
el aula o completar una unidad de estudio, son momentos potencialmente poderosos en 
los que el docente puede usar esta rutina. Se puede lograr una mayor profundidad e ideas 
cuando el objeto de reflexión es conceptual o está orientado hacia el proceso más que 
cuando se trata de una simple acumulación de nuevos hechos. Hágase la siguiente 
pregunta: ¿han tenido los estudiantes la oportunidad de confrontar sus concepciones 
erróneas o han cambiado su pensamiento de manera fundamental sobre la base de las 
experiencias que han tenido? 


Pasos 

1. Prepararse. Explique a los estudiantes que el propósito de esta rutina es ayudarlos a reflexionar sobre su 
pensamiento acerca del tema e identificar cómo sus ideas se han desarrollado a lo largo del tiempo. Puede ser 
útil pedirles que tengan sus diarios a la mano, que la documentación de la clase esté disponible y/o que tengan 
acceso a sus portafolios de aprendizaje, donde guardan su colección de trabajos más recientes. 

2. Fomentar la reflexión individual. Diga a los estudiantes: “Cuando comenzamos este estudio, todos tenian ideas 
iniciales acerca del tema y de lo que se trataba. Tomen un minuto para regresar mentalmente, piensen en el 
comienzo y recuerden qué tipo de ideas tenian en ese momento. Escriban qué era lo que ustedes pensaban 
acerca del tema, empezando con las palabras: ‘Antes pensaba...’”. Una vez que los estudiantes hayan tenido la 
oportunidad de escribir sus respuestas, explique: “Ahora quiero que piensen cómo sus ideas acerca del tema 
han cambiado como resultado de lo que hemos estudiado, hecho y discutido en clase. Escriban unas cuantas 
líneas que capten dónde está su pensamiento en este momento, comenzando con la frase: ‘Ahora pienso...’”. 

3. Compartir el pensamiento. Pida a los estudiantes que compartan y expliquen sus cambios de pensamiento. Al 
principio vale la pena hacer esto con todo el grupo, para que pueda sondear el pensamiento de los estudiantes e 
impulsarlos a dar explicaciones. Esto también sirve de modelo para los estudiantes que tienen dificultades. Una 
vez que se acostumbran a explicar su pensamiento, puede indicarles que compartan en pequeños grupos o en 
parejas, antes de pedir la respuesta de todo el grupo. 


Usos y variaciones 
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Después de que June Kamenetsky, doeente de primer grado del Bialik College, 
eompletó eon sus estudiantes la unidad sobre eomunieaeión, reunió a toda la oíase y les 
pidió que reoordaran el momento en que empezaron a explorar este tema y que le dijeran 
qué oreian que era la oomunioaoión. June registró las respuestas de los estudiantes en la 
pizarra para que todos las vieran: Antes pensaba que la comunicación era un tipo de 
mensaje y un lenguaje de señas; otra palabra para hablar; era hablar por teléfono y 
mostrar fotos; una palabra larga; era ser bueno y servicial. Luego les pidió que le 
oontaran oómo habla oambiado su pensamiento. Sus respuestas a esta pregunta 
ineluyeron: Ahora pienso que la comunicación significa que cuando usted no sabe a 
dónde ir, las señales se lo pueden comunicar; usted puede hacer un gesto para mostrar 
lo que quiere; cuando alguien no puede hablar utiliza la computadora para que otras 
personas puedan leerlo; los fósiles y los dibujos también comunican a las personas. 

Los dooentes de humanidades en Vanguard High Sohool, en la oiudad de Nueva York 
utilizaron la rutina Antes pensaba..., ahora pienso... para ayudar a los estudiantes del 
último año a preparar sus exposioiones finales. Espeoifioamente, se les pidió que 
explioaran oómo su pensamiento oreoió y oambió eon el tiempo, al oonsiderar los hilos 
oonduotores del ourso: “¿Qué es la demooraoia y por qué es importante?, ¿qué signifioa 
realmente ser libre?”. Una vez que los estudiantes oompletaron sus reflexiones, los 
dooentes les pidieron que armaran un portfolio eon las produooiones más signifloativas 
de todo el año de olases; aquellas oreaoiones que dieran ouenta de sus experienoias y del 
oambio en su pensamiento -desde donde estaban antes hasta el punto aotual- en relaoión 
eon los oonoeptos de demooraoia y libertad. Al pedirles que organizaran sus portfolios 
poniendo el fooo en su pensamiento (en lugar de haoerlo eon sus proyeotos preferidos o 
las tareas eon buenas oalifloaoiones) los dooentes oonoluyeron que el oonjunto de los 
produotos seleooionados representaban los aprendizajes oruoiales experimentados durante 
todo el ourso de humanidades. 


Valoración 

Esta rutina es bastante abierta, por oonsiguiente, los dooentes deben ser flexibles en 
ouanto a qué informaoión puede deduoirse de las reflexiones de los estudiantes. Vale la 
pena tener en ouenta qué oambios en sus mentes reoonooen los estudiantes aoeroa de un 
tema, a partir de lo que hablan pensado inioialmente. Esto puede revelar oonoepoiones 
erróneas de las ouales el doeente no habla estado oonsoiente. Probablemente las 
respuestas serán únioas para oada estudiante. Sin embargo, busoar patrones en las 
respuestas puede ser una manera en que el doeente identifique áreas olave del 
aprendizaje del grupo. ¿Meneionan los estudiantes oonoeptos partioulares que han 
oambiado para ellos o reflexionan sobre un nuevo oonjunto de habilidades que han 
adquirido? ¿Meneionan oambios en el pensamiento sobre las ideas olave que el doeente 
hubiera esperado que ellos reoonsideraran o meneionan otros tipos de ideas que les 
pareeen signifloativas y de maneras inesperadas para el doeente? Agrupar las reflexiones 
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de los estudiantes por posibles temas puede ayudar al doeente a eomprender mejor la 
historia de aprendizaje de sus alumnos dentro del tema que se está estudiado. 


Consejos 

Es importante que esta rutina lleve eonsigo el mensaje de que un doeente tiene 
verdadera euriosidad aeerea de eómo el pensamiento de sus estudiantes ha ereeido, se ha 
profundizado o ha eambiado eomo resultado de los esfuerzos en el aula. Algunas veees 
existe la tendeneia de los estudiantes a pensar que esta rutina es para deeir lo que antes 
pensaban “mal” y ahora piensan “bien”. Cuando los estudiantes sienten la neeesidad de 
agradar al doeente eon sus respuestas, en lugar de ser introspeetivos, la reflexión genuina 
sobre su pensamiento se ve eomprometida. El earáeter abierto de esta rutina puede 
eausar malestar a los doeentes que busean respuestas espeeifleas de los estudiantes. Al 
mantenerse abiertos a la reflexión de los estudiantes, eualquiera que sea, los doeentes 
freeuentemente obtienen nuevas ideas sobre la seleeeión de la propuesta de enseñanza, 
ineluso euando las respuestas del estudiante no sean exaetamente lo que el doeente se 
habla imaginado al inieio. 

Algunas personas piensan que es buena idea haeer Antes pensaba... al prineipio de 
una unidad, antes de que eomienee el proeeso de enseñanza. Sin embargo, no es posible 
identrfiear eoneepeiones erróneas y suposieiones arraigadas hasta que hayan sido 
eonfirontadas. Por eonsiguiente, este tipo de reflexión solo puede sueeder de manera 
efeetiva después de que se ha produeido nuevo aprendizaje. Con el tiempo, esta rutina 
desarrolla la disposieión de los estudiantes de estar atentos a su propio pensamiento, 
manteniendo un énfasis elaro en las relaeiones de eausa y efeeto sobre lo que ellos haeen 
y eómo eambia su pensamiento. Como resultado, es eomún que los estudiantes se 
vuelvan eonseientes de nuevas ideas a medida que sueeden y puedan expresarlas en voz 
alta, utilizando la rutina Antes pensaba..., ahora pienso... 


Imágenes de la práctica 


Un año antes de que Erica Doyle comenzara a utilizar las rutinas de pensamiento con sus estudiantes de 
noveno grado en su Taller de Lee tura-Escritura, en el Vmguard High School de la ciudad de Nueva Xbrk, 
ella recuerda una conversación tensa que tuvo con una estudiante sobre un escrito que acababa de 
realizar. “Recuerdo haberle preguntado acerca de algunos detalles de lo que habia escrito. Si ella se 
acordaba de cómo algo se veia y qué otros detalles podria agregar para mejorar su trabajo”, dijo Erica. 

La estudiante parecia frustrada por el cuestionamiento y finalmente dijo: “¿Por qué no me dice 
simplemente qué es lo que debo escribir?”. Erica se sorprendió con esta reacción. La estudiante 
continuó: “Bueno, obviamente hay algo que quiere que yo escriba, ¡asi que digame qué escribo!”. En ese 
momento Erica se dio cuenta de que su estudiante habia aprendido que la escuela no era un lugar donde 
su pensamiento importara mucho. La escuela era un lugar donde venia a repetir el pensamiento del 
adulto. “Nunca habia pensado en esto antes. Esta joven fue la primera persona que se atrevió a 
decirmelo de frente”, recuerda Erica. 
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Fue en ese momento cuando sentí mucha curiosidad por cómo podría crear una cultura en el aula 
en la que el pensamiento de mis estudiantes importara. Empecé a preguntarme cómo podía 
asegurarme de que nuestro taller de lectura-escritura fuera acerca de nuestro pensamiento, donde 
todas nuestras ideas se podían validar y valorar, no solamente la mía. 

Erica sabe que muchos estudiantes que llegan a su taller no se consideran buenos lectores ni buenos 
escritores. Ella cree que: 

Es como si tuvieran una idea fija de que solo algunas personas tienen la habibdad para leer y escribir 
bien y la mayoría no, así que me he preguntado cómo podría ayudar a cambiar este esquema 
mental. Me preguntaba cómo podría desafiar su pensamiento acerca de lo que significa ser un buen 
lector y un buen escritor. Encontrar una forma para ayudarlos a tomar conciencia de su propio 
crecimiento es clave. Cuando oí por primera vez las rutinas de pensamiento, la rutina Antes 
pensaba..., ahora pienso... parecía perfecta para ayudar a los estudiantes a prestar mucha atención 
a cómo sus mentes pueden crecer con el tiempo a lo largo del año escolar. 

Al tratar de mantener la rutina tan abierta como fuera posible. Erica comenzó por pedir a sus estudiantes 
que escribieran para ella sobre lo que pensaban antes y sobre lo que están pensando ahora acerca de su 
lectura y su escritura al final de la clase. “Pronto me di cuenta de que las respuestas que mis estudiantes 
habían escrito eran mucho más amplias que decirme simplemente qué estaba pasando con su lectura y 
su escritura en mi clase”, recuerda Erica. La primera vez que ella utilizó la rutina, los estudiantes dijeron 
cosas como: yo pensaba que no me iba a gustar este libro porque no me gusta este género, pero ahora 
pienso que sí me gusta, o yo pensaba que nunca me iba a ir bien en el colegio porque en realidad nunca 
me fue bien en primaria ni en la escuela media, pero ahora pienso voy a graduarme. Estas reflexiones no 
eran exactamente lo que Erica estaba esperando, pero rápidamente se dio cuenta de que sus estudiantes 
estaban genuinamente diciéndole lo que estaba pasando dentro de sus mentes. Erica dijo: 

Al principio pensé que no habían entendido bien la rutina, luego me di cuenta de que en realidad esta 
información era bastante sorprendente acerca de cómo mis estudiantes se estaban viendo como 
aprendices. Este era su pensamiento “en forma salvaje” y era un magnífico lugar para empezar a 
desafiar sus esquemas mentales acerca de lo que significa ser un aprendiz capaz. 

En lugar de desechar la rutina Antes pensaba..., ahora pienso.... Erica decidió utilizarla todavía más. 

“Quería que esto se convirtiera en una parte regular de cómo hacer visible nuestro pensamiento en este 
taller”, dijo Erica. “Entonces continué utilizando diariamente esta rutina al final de cada sesión de clase. 
Lograr que mis estudiantes se abrieran acerca de cómo se veían socialmente, emocionalmente y como 
aprendices ayudó a crear en el aula el tipo de cultura segura que quería que ellos experimentaran”. 
Gradualmente, Erica comenzó a llevar el pensamiento de sus estudiantes un poco más hacia lo que 
estaban leyendo. 

bó les dije: “Está bien, hoy a medida que hagan Antes pensaba..., quiero que tengan en cuenta cómo 
su pensamiento ha cambiado desde que comenzamos a leer el libro de Suzanne Collins, Los juegos 
del hambre. ¿Qué han estado pensando acerca de un personaje en particular, o de la trama, o del 
contexto? ¿Tal vez han hecho alguna predicción que no se hizo realidad? Quiero que hoy escriban 
teniendo en mente este tipo de enfoque”. 

Después de haberse familiarizado con la rutina y haber sido motivados por Erica para enfocar su 
atención en el texto, los estudiantes escribieron reflexiones como: 

• Antes pensaba que Katniss era una cobarde porque ella no hablaba al comienzo de los juegos, pero ahora 

pienso que no es cobarde porque les disparó una flecha a los jueces. 

• Antes pensaba que Kat iba a permitir que Prim luchara porque su personalidad no se destacaba por tener un 

gran corazón, pero ahora pienso que ella era una persona considerada porque se sacrificó. 

• Antes pensaba que los coliseos eran grandes cosas heroicas por Gladiador, pero ahora pienso que es 
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horrible porque tienen los mismos principios que Los juegos del hambre. 


Los estudiantes que antes le habían dicho a Erica que no eran lectores ni escritores comenzaron a 
compartir ideas pensantes con ella y con otros en la clase, de la misma manera en que lo harían los 
escritores y los lectores. Erica estaba muy satisfecha. 

Además de ayudar a los estudiantes a sentirse a salvo para hacer visible su pensamiento, Erica sabía que 
tenía que comunicar el valor del pensamiento de sus estudiantes. “Decidí que necesitaba 
intencionalmente hacer uso de su pensamiento en las reflexiones de la rutina Antes pensaba..., ahora 
pienso...”, dijo Erica. 

Entonces al día siguiente comencé la clase diciendo: “Noté que ayer en sus reflexiones, muchas 
personas mencionaron cosas sobre el personaje principal, Katniss Everdeen, entonces, ¿por qué no 
hablamos un poco más de ella hoy?”, o “noté que en sus reflexiones muchos de ustedes dijeron 
cosas sobre la caracterización, pero me pregunto quiénes han notado algo sobre los símbolos y la 
simbolización. ¿Qué tipo de cosas están extractando de allí? ¿Cuál ha sido el cambio en su 
pensamiento?”. 

Erica no quería que sus estudiantes sintieran que sus reflexiones de la rutina Antes pensaba..., ahora 
pienso... simplemente se quedaban sobre su escritorio para nunca volver sobre ellas; quería transmitir el 
valor del pensamiento de sus estudiantes, utilizándolo para guiar hacia dónde irían en su aprendizaje. 
Erica cree que al llamar la atención de sus estudiantes sobre cómo su pensamiento se desarrolla con el 
tiempo, ha tenido un gran impacto en ellos en diferentes niveles. Durante el año escolar, ella recoge las 
reflexiones de sus estudiantes sobre su desarrollo personal como lectores y escritores, y trata de 
clasificarlas en categorías para poder aprender de los posibles patrones que emerjan (véase la tabla 5.5), 
lo que le ofrece valiosas ideas sobre el impacto que su clase está teniendo en el desarrollo de los 
estudiantes como aprendices independientes y comprometidos. 


Tbbla 5.5. Categorización de las reflexiones de los estudiantes de Eriea Doyle sobre su ereeimiento eomo 

leetores, eseritores y aprendiees 


Autocontrol 

Antes pensaba que podía haeer varias eosas al hablar y haeer el trabajo, pero 
ahora pienso que neeesito sentarme eon gente que no me gusta porque hablo mueho 
(Andrea, 26/4/10). 

Antes pensaba que no podía haeer esto porque estaba eonfundida, pero ahora 
pienso que sí puedo haeerlo (José, 1/5/2010). 

Emocional 

Antes pensaba que yo era una persona que no me estresaba, pero ahora pienso 
que me estreso porque tengo muehas eosas en mi mente, eomo mi familia, la vida, 
los amores, el eolegio. Muehas eosas son estresantes, porque requieren de mueho 
tiempo. Lo sé porque siempre hay algo en mi mente (Nieholas, 26/10/09). 

Antes pensaba que tenía una personalidad desastrosa porque la gente deeía que 
era mala y que deeía eosas horribles, pero ahora pienso que estoy bien porque Catnip 
[apodo del personaje prineipal del libro que todos leimos] es práetiea, y así soy yo 
(Aravis, 9/3/10). 
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Social 

Antes pensaba que no me iba a llevar bien eon nadie en este eolegio porque 
práetieamente no me llevaba bien eon nadie en la eseuela media. Pero ahora pienso 
que me llevo bien eon muehas personas en la eseuela superior porque tengo muehos 
amigos (Dionna, 23/3/10). 

Lo que aprendí hoy es que Salim es un amigo bueno e inteligente. Antes pensaba 
que este proyeeto era flojo porque no sabia eómo haeerlo. Pero ahora pienso que 
está yendo bien porque Salim me ayudó (Alexis, 22/4/10). 

Escuela-calificado nes 

Antes pensaba que no iba a pasar el semestre porque mis ealrfieaeiones eran 
bajas. Pero ahora pienso que voy a pasar porque vi mis ealifieaeiones y estaban más 
altas de lo que yo ereia (Dionna, 22/3/10). 

Proceso de escritura-general 

Antes pensaba que eseribir era realmente aburrido porque pareeia que tomaba 
mueho tiempo y habla que ser ereativa, pero ahora pienso que es divertido porque se 
puede expresar lo que se quiere y no nos dan los temas para eseribir, es una eseritura 
libre (Pamela, 26/10/09). 


Tkbla 5.5. Categorización de las reflexiones de los estudiantes de Eriea Doyle sobre su ereeimiento eomo 

leetores, eseritores y aprendiees (cont.) 


Antes pensaba que eseribir podría ser dos frases porque no me gusta eseribir y era 
muy perezoso. Pero ahora pienso que puedo agregar muehos detalles porque la 
eseritura abre todo un otro [sie] mundo (Luis T., 26/10/09) 

Antes pensaba que eseribir era aburrido porque era mueho trabajo y eonfuso. 

Pero ahora pienso que es divertido porque uno aprende mueho de su propia eseritura 
(Juan, 27/4/10). 

Antes pensaba que la gramátiea realmente no era gran eosa porque durante mi 
époea de eolegio eseribia y los profesores eorregian mi trabajo, y realmente no me 
enseñaban nada de gramátiea. Pero ahora veo que la gramátiea es muy importante y 
que realmente neeesito trabajar en ella porque es importante y debo mejorar eómo 
deeir las eosas eon mayor elaridad (Chekeshia, 5/2010). 

Antes pensaba que lo que enganeha es tan solo una frase que se eseribe. Y ahora 
pienso que se trata de algo que lleva al leetor a leer mi ensayo, porque eso es lo que 
haee que el leetor lo quiera leer (Jessiea, 4/2010). 

Antes pensaba que los ensayos eran simplemente el resumen de un objeto porque 
siempre eseribia un ensayo eomo me dijo el profesor. Ahora pienso que los ensayos 
son mueho más eomplieados porque ayudan a eomprender la gramátiea y también te 
haeen un mejor leetor (Estiven, 27/4/10). 
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Esta colección en evolución de las respuestas de los estudiantes ofrece información valiosa que ayuda a 
Erica a tener un sentido de lo que parece ser particularmente útil para sus aprendices o qué podría estar 
faltando en su enseñanza para revisar con los estudiantes en las siguientes lecciones. “Esta rutina de 
pensamiento me ha ayudado a conocer qué hay realmente dentro de las mentes de mis estudiantes. Todo 
lo que me brinda un estudiante, lo que él o ella me brinde, me dice algo sobre el estudiante. Toda la 
información es buena y puedo utilizarla para ayudarlos a crecer como lectores, escritores y seres 
humanos”, dice Erica. “Creo que todo lo que permita hacer visible su pensamiento es un premio que 
debe valorarse”. 


155 



6. RUTINAS PARA EXPLORAR LAS IDEAS 
MÁS PROFUNDAMENTE 


¿QUÉ TE HACE DECIR ESO? 

Después de que alguien exprese una afirmaeión, aseveraeión u opinión, haz la 
siguiente pregunta: 

• ¿Qué te hace decir eso? 


La rutina ¿Qué te haee deeir eso? (¿QTHDE?) parte de una linea de euestionamiento 
tomada de las Estrategias de Pensamiento Visible (EPV) desarrolladas por Housen y 
Yenawine (Housen, Yenawine y Arenas, 1991) y luego la modtfiea. En las EPy los 
estudiantes observan una obra de arte y se les formula una pregunta abierta eomo: “¿Qué 
está sueediendo en esta pintura?”. Una vez que los estudiantes han respondido, se les 
pregunta: “¿Qué ves que te haee deeir eso?”. Esa pregunta ligeramente modrfieada es 
muy útil en diversos eontextos, tanto dentro eomo fuera del aula. ¿Qué te haee deeir eso? 
es una rutina de eonversaeión y una rutina de pensamiento. 


Propósito 

La rutina ¿Qué te haee deeir eso? ayuda a los estudiantes a identrfiear las bases de su 
pensamiento al pedirles que elaboren a partir del pensamiento que está detrás de sus 
respuestas. Esta rutina, aparentemente seneilla en la superfieie, euando se utiliza eon 
regularidad eomo parte del diseurso del aula, fomenta la disposieión de razonar eon 
evideneia. Se pide a los estudiantes que respalden sus interpretaeiones eon evideneia para 
que otros tengan la posibilidad de eonsiderar múltiples puntos de vista y diversas 
perspeetivas sobre un tema o una idea. De esta manera, las disensiones se vuelven más 
profundas y van más allá de respuestas superfieiales o de simples opiniones. Al utilizar 
esta rutina, el doeente no se eonvierte en el poseedor de todas las respuestas, sino que 
empodera a la eomunidad de aprendizaje para que examine las razones y la evideneia que 
está detrás de las posibles explieaeiones y asi determine su valor. Esto muestra que la 
respuesta eorreeta no reside en una autoridad externa, sino en la evideneia que la apoya. 


Seleccionar el contenido apropiado 
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Hay muchas ocasiones en la vida cuando es útil observar algo cuidadosamente y 
desarrollar una teoría personal. Los estudiantes con frecuencia tienen ideas escondidas 
acerca de cómo funcionan las cosas, cómo surgen o por qué son como son. Para hacer 
visible el pensamiento detrás de estas teorías, los docentes deben ayudarlos a identificar 
la evidencia y las razones que dan pie a esas teorías. Es asi como las teorías y las ideas 
que están surgiendo se pueden discutir, debatir, desafiar e impulsar de una manera 
significativa. Por consiguiente, la rutina ¿Qué te hace decir eso? puede ser útil al observar 
obras de arte u objetos históricos, al explorar poesía, al hacer observaciones e hipótesis 
científicas, al hacer predicciones en la lectura o al investigar ideas conceptuales amplias, 
como el racismo o la equidad. Debido a su gran flexibilidad, los docentes han adaptado 
esta rutina para usarla prácticamente en todas las asignaturas, sobre todo en el momento 
de sacar a flote las ideas iniciales de los estudiantes al abordar nuevos temas, al igual que 
durante una unidad de estudio para que continuamente se exija una observación 
cuidadosa, la construcción de explicaciones y la justificación basada en evidencias bien 
fundamentadas. 

Los docentes que deseen crear una cultura de pensamiento en sus aulas encontrarán 
que es de vital importancia develar el pensamiento de los estudiantes en todo tipo de 
situaciones. Cuando el docente quiera llevar a sus estudiantes a mayor profundidad e 
impulsarlos a que ofrezcan las razones que están detrás de sus respuestas, esta rutina 
encaja muy bien. Con el tiempo, se convertirá en una parte natural de la cultura de su 
aula. 


Pasos 

1. Prepararse. Adiferencia de otras rutinas, la ¿QTHDE? no necesita mayor preparación, pero sí se requiere saber 
cuál es el momento apropiado para utilizarla. Naturalmente, esta rutina encuentra su sitio como respuesta a los 
comentarios explicativos o interpretativos de los estudiantes. Busque los momentos en que hacen afirmaciones, 
dan explicaciones, proporcionan interpretaciones u ofrecen opiniones. 

2. Exigir elaboración acompañada de evidencia. A medida que los estudiantes comparten sus ideas y 
explicaciones, es importante hacer un seguimiento a sus respuestas con la pregunta clave de esta rutina: “¿Qué 
te hace decir eso?”. La meta es obtener y apoyar los intentos de justificación de los estudiantes. Por 
consiguiente, es tal vez necesario preguntar: “¿Qué estás viendo que te hace decir eso?” o “¿qué sabes que te 
hace decir eso?”. 

3. Compartir el pensamiento. La rutina ¿QTHDE? por lo general existe en los intercambios que los docentes 
tienen con los estudiantes. Aunque la documentación del pensamiento de los estudiantes es una opción, el 
simple hecho de crear una oportunidad para que más aprendices compartan su pensamiento al hacer la 
pregunta ¿QTHDE? es suficiente para enriquecer la conversación. 


Usos y variaciones 

En la Lemshaga Akademi de Suecia, donde comenzamos el trabajo sobre Hacer 
Visible el Pensamiento, los docentes hacían referencia a la rutina ¿QTHDE? como la 
“pregunta mágica”, porque siempre se asombraban al ver cómo se develaba el 
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pensamiento de los estudiantes que antes habia permaneeido oeulto. Observaron que al 
utilizar la pregunta eon eierta regularidad en sus interaeeiones eon los estudiantes, el 
pensamiento se haeia mueho más visible. Otras formas de expresar la pregunta podrían 
ser: “¿En qué te basas para deeir eso?” o “¿qué evideneia eneontraste para apoyar esta 
idea?”. 

Esta rutina de pensamiento funeiona muy bien junto eon otras rutinas euando los 
estudiantes están eompartiendo su pensamiento. Tenga en euenta que el uso de la 
pregunta ayuda a mostrar interés por las ideas de los estudiantes y a erear una eultura de 
pensamiento en el aula. 


Valoración 

A medida que la rutina ¿QTHDE? se eonvierte en una parte regular de la 
eonversaeión entre los doeentes y los estudiantes, asi eomo entre los mismos estudiantes, 
es importante tomar nota de sus respuestas a esta pregunta. Más que pedir una 
explieaeión de proeedimiento o una respuesta eorta, la rutina ¿QTHDE? invita a que los 
estudiantes den razones basadas en lo que han visto, notado o extraido de experieneias 
anteriores o de la evideneia del eontexto. La meta general es apoyar a los estudiantes en 
su habilidad y disposieión para erear explieaeiones, generar teorías y ofreeer razones que 
puedan ser eorroboradas eon pruebas eoneretas. Con el tiempo, eneontrará una mayor 
profundidad en sus respuestas. ¿Los estudiantes están yendo más allá de la simple 
insisteneia de estar en lo eorreeto o de depender de una autoridad externa? ¿Están 
ofreeiendo razones sin neeesidad de que se las pidan? ¿Están ofreeiendo apoyo a las 
aseveraeiones de otros de manera que las fortalezean? 


Consejos 

El lenguaje de la pregunta elave de esta rutina ¿Qué te haee deeir eso? es inteneional. 
Cuando esta pregunta se haee eon un tono genuino de respeto, tiene el poteneial de 
mostrar nuestro interés por el otro. La pregunta no debe sonar eomo un desafio o una 
prueba, debe mostrar euriosidad aeerea de eómo el aprendiz está eonstruyendo 
eomprensión de una idea eompleja o un fenómeno deseoneertante. Si el doeente no está 
realmente interesado en eómo los estudiantes están eneontrándoles sentido a las ideas, 
pronto se darán euenta de esto y las respuestas que ofrezean se redueirán a respuestas 
eortas sin mayor elaboraeión. Por eonsiguiente, es importante que la pregunta “¿Qué te 
haee deeir eso?”, se haga en eontextos auténtieos donde las respuestas de los estudiantes 
permitan impulsar el aprendizaje eontinuo de toda la oíase. 


Imágenes de la práctica 
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Mary Kay Archer, docente de primaria y especialista en matemáticas en las escuelas públicas del área de 
Traverse City, al norte de Michigan, comentó lo siguiente: 

Durante mucho tiempo y antes de conocer las rutinas de pensamiento, me había interesado acerca 
de la forma en que cuestionaba a los estudiantes. Siempre había estado interesada en investigar la 
profundidad de la comprensión de mis estudiantes y utilizaba las preguntas como la vía clave para 
hacerlo. Por consiguiente, cuando conocí la rutina ¿Qué te hace decir eso? me sentí muy atraída 
debido a la sencillez de su lenguaje, al tiempo que entendí la profundidad de su compleja sutileza. 

Mary Kay había enseñado a niños de jardín de infantes (aproximadamente 5 años de edad) durante más 
de veinte años cuando comenzó por primera vez a utilizar las rutinas de pensamiento en su aula. Como 
ya había visto las posibilidades inmediatas de usar con sus niños rutinas de pensamiento, como Pensar- 
Cuestionarse-Explorar y \hr-Pensar-Preguntarse, la rutina ¿Qué te hace decir eso? parecía resonar en 
sus propios intereses profesionales sobre preguntar e investigar como elementos básicos del aprendizaje. 
“Experimenté por primera vez el poder de la rutina ¿Qué te hace decir eso? cuando participé en un 
contexto de desarrollo profesional en el distrito de mi escuela”, explicó Mary Kay. “Aunque no recuerdo 
exactamente el contexto, cuando me hicieron esta pregunta, sí recuerdo que algo tan sencillo realmente 
me hizo pensar y razonar de una manera mucho más profunda de lo que había hecho antes”. Araíz de 
su experiencia personal con esta rutina de pensamiento, Mary Kay decidió que ella podría utilizar esta 
pregunta como una manera de lograr que el pensamiento y el razonamiento de sus estudiantes se 
hicieran visibles en el aula. 

En ese momento estaba enseñando en jardín de infantes, como lo había venido haciendo durante 
tantos años, y estaba muy emocionada, los niños realmente empezaron a contarme qué estaba 
sucediendo dentro de sus cabezas, de una manera como no había logrado acceder anteriormente. 
Incluso cuando comencé a enseñar a niños de cuarto grado durante los siguientes años, estaba muy 
sorprendida al ver cómo una pregunta tan sencilla motivaba a mis estudiantes a justificar sus 
respuestas. Ellos aclaraban sus ideas, tanto a mí como a sus compañeros, a medida que explicaban 
y elaboraban su pensamiento al verse provocados por la rutina ¿QTHDE? 

Mary Kay recuerda que, al principio, el lenguaje de la rutina ¿QTHDE? no parecía ser muy natural. Ella 
recordó: 

Tó quería que fuera parte de mi enseñanza y se viera conectada con las conversaciones en el aula. 
Cuando empecé a preguntar ¿QTHDE?, no estaba muy segura adónde me llevaría, pero como había 
experimentado la profundidad en mi pensamiento cuando estuve como aprendiz profesional, 
continué haciendo esta pregunta como parte de mis interacciones en el aula, y no tomó mucho 
tiempo para que también “despegara” con mis estudiantes. 

Mary Kay experimentó muy buenas discusiones con sus estudiantes. Estaba sorprendida y satisfecha de 
que sus estudiantes de cuarto grado explicaran su pensamiento de manera tan sofisticada. “Cuando otras 
personas visitaban nuestra aula, mis estudiantes los impactaban con sus respuestas. Los visitantes me 
comentaban que nunca habían escuchado a otros estudiantes discutir las ideas con ese nivel de 
profundidad. En realidad, la conversación de la clase aumentó su calidad”. Mary Kay también se dio 
cuenta de cómo esta pregunta tan sencilla daba acceso a la participación de los estudiantes, 
especialmente a niños que tradicionalmente presentaban dificultades en el aula. 

Ellos estaban entusiasmados y dispuestos a compartir su pensamiento, al igual que el resto de la 
clase, especialmente cuando usaba la pregunta ¿qué te hace decir eso? durante un experimento de 
ciencias o una investigación de matemáticas sobre la que estuviéramos reflexionando. Mis 
estudiantes estaban realmente expresando sus pensamientos sobre ideas complejas en formas que 
no había imaginado que fueran posibles. 

Al considerar los beneficios que esta rutina ofrecía a sus estudiantes, Mary Kay comentó que vio un 
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desarrollo significativo cuando entre ellos comenzaron a preguntarse durante los proyectos de grupo o 
las interacciones entre parejas ¿qué te hace decir eso? 

Comencé a notar un sentido de independencia y responsabilidad hacia su propio aprendizaje, lo cual 
representa un desafío para estos jóvenes estudiantes. Siempre me había preguntado cuál sería la 
mejor manera de ofrecer a los estudiantes a quienes enseño la oportunidad de ser independientes y 
responsables, y ahora ellos están utilizando el lenguaje de la rutina ¿QTHDE? como patrones 
naturales de interacción. Fue como si esta pregunta se convirtiera en parte de sus habilidades e 
inclinaciones naturales a ser curiosos sobre los temas que estamos explorando. 

Mary Kay recuerda que, como parte de su propio aprendizaje al utilizar esta rutina de pensamiento, al 
comienzo sintió que la estaba sobreutilizando. “Utilizarla demasiadas veces parece que debilita su 
impacto. Las respuestas de mis estudiantes, en especial los de cuarto grado, de nuevo se volvían 
superficiales, como si estuvieran simplemente completando de manera verbal los espacios vacíos que 
había puesto ante ellos. Fue entonces cuando me di cuenta de la importancia de ver dónde debería 
utilizarse la rutina ¿QTHDE?”. Con el tiempo Mary Kay se dio cuenta de que su enseñanza y el uso de la 
rutina tenían mucho más sentido y propósito. 

Comencé a comprender qué significa realmente hacer visible el pensamiento de los estudiantes. Mis 
decisiones sobre los momentos de enseñanza estuvieron más centrados en el tipo de pensamiento 
que quería lograr con ellos. Cuando se requería razonar con evidencia, la rutina ¿QTFIDE? parecía 
ser la apropiada para utilizar, y entonces fue cuando tomé conciencia de la profundidad del 
razonamiento del que eran capaces mis estudiantes. Había estado enseñando durante muchos años, 
pero ahora realmente me estaba esforzando para ofrecerles la oportunidad de pensar acerca de su 
propio pensamiento. Traté de convertir el aula en un espacio donde su pensamiento se hiciera visible 
y fuera valorado. Ahora no quería pedir a mis estudiantes que hicieran actividades, por el contrario, 
quería crear oportunidades donde tuvieran que pensar, hablar sobre su pensamiento con otros y 
valorar el pensamiento de otros en nuestra comunidad del aula. El esfuerzo por hacer visible el 
pensamiento de los niños, especialmente utilizando la rutina ¿Qué te hace decir eso?, realmente unió 
al grupo. ¡Fue algo poderoso! 


CÍRCULO DE PUNTOS DE VISTA 

Identifica las diferentes perspectivas que pueden estar presentes o que se ven 
afectadas por lo que acabas de leer, observar o escuchar. Regístralas en un circulo 
poniendo el tema o el evento en el centro. Escoge una de las perspectivas para 
explorar con mayor profundidad, utilizando las siguientes afirmaciones como 
punto de partida: 

• Estoy pensando acerca de {nombrar el tema o el evento) desde el punto de vista de... 

• Pienso que... {escribe el tema desde tu punto de vista. Conviértete en el actor, es decir, toma la 
posición del personaje que representa tu punto de vista). Porque... {explica tus razones). 

• Una pregunta/inquietud que tengo desde este punto de vista es... 


Cuando se está sentado en un circulo, alrededor de una mesa o en un teatro, es más 
fácil captar la idea. En cambio, quienes están sentados en otra parte del circulo 
literalmente tendrán un punto de vista diferente sobre lo que está sucediendo. Al utilizar 
un modelo físico como punto de partida (es decir, estar organizados en circulo), pudimos 
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desarrollar la rutina Círculo de puntos de vista (CPV) para ayudar a los estudiantes en el 
proceso de identificar diferentes perspectivas sobre un tema, cuestión o evento que luego 
pueden seguir explorando. Después motivamos a los estudiantes con pocas palabras para 
que comiencen el proceso de exploración. 


Propósito 

Esta rutina se enfoca en la toma de perspectiva. Antes de desarrollar habilidades de 
toma de perspectiva, es necesario identificar los distintos puntos de vista que están 
presentes. Es muy fácil caer en la rutina de ver las cosas solo desde la propia perspectiva, 
y en algunos casos, ser indiferentes a puntos de vista alternativos. Esta rutina les permite 
a los estudiantes identificar y tener en cuenta estas perspectivas diferentes y diversas que 
están involucradas en un determinado tema, evento o cuestión. Este proceso crea una 
mayor conciencia de cómo pueden estar sintiendo o pensando los otros y refuerza la idea 
de que las personas pueden pensar diferente (y que, de hecho, lo hacen) acerca de una 
misma cosa. Esta rutina también ofrece una estructura que ayuda en la exploración de 
uno de los puntos de vista. La meta principal es lograr una comprensión más amplia y 
completa del tema, evento o cuestión a través de este proceso. 


Seleccionar el contenido apropiado 

La efectividad de esta rutina depende de contar con un material de base que invite a 
la exploración de diferentes puntos de vista. Por consiguiente, una imagen, una historia, 
un tema que sea rico en personajes y/o posibilidades se presta más a considerar 
inmediatamente los múltiples y diversos puntos de vista, lo contrario de algo simplista y 
obvio. Trate de identificar los diferentes puntos de vista a medida que realiza su 
selección. Cualquiera sea el caso, identificar y explorar los puntos de vista debe ayudar a 
los estudiantes a contextualizar, problematizar y comprender el tema, la cuestión o el 
evento que se está examinando. Como introducción, una pintura u otro tipo de imagen 
pueden ser de utilidad, ya que ofrecen una oportunidad para identificar las perspectivas 
dentro de ella. 

La idea básica del Círculo de puntos de vista puede presentarse con una serie de 
fotos que muestren un edificio o un punto de referencia desde diferentes perspectivas, 
una naturaleza muerta con artistas sentados a su alrededor o una serie de videos de You 
Tube que muestre un evento tal como un jonrón en un juego de béisbol desde la 
perspectiva del bateador, del receptor, del jardinero y del espectador. Algunos de estos 
videos muestran diferentes tomas en la pantalla, una al lado de la otra, poniendo el 
énfasis en que todo está sucediendo simultáneamente. Existe una gran variedad de 
ejemplos, particularmente en los deportes, que muestran el mismo evento en cámara 
lenta o desde diferentes ángulos, lo cual claramente muestra que hay muchas forma de 
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ver una misma cosa. 


Pasos 

1. Prepararse. Al presentar el material, la imagen, la historia, el tema, el evento o la cuestión, asegúrese de ofrecer 
suficiente tiempo para examinarlo. Esto puede incluir observar de cerca una imagen o hacer preguntas de 
aclaración respecto de un evento. Al finalizar este reconocimiento, identifique y nombre el tema o los temas que 
los estudiantes tratarán de comprender mejor a través de la rutina. Escriba el tema en el pizarrón o en un papel 
de rotafolio. (Nota: usted debe decidir si se tratará de una actividad oral, en la cual los estudiantes tomarán 
notas sencillas sobre las ideas o si se trata de una tarea escrita más formal. Tenga en mente que los estudiantes 
más jóvenes producen menos cuando se trata de escribir, a diferencia de cuando se trata de una discusión 
informal, debido a que escribir las ideas requiere mayor trabajo). 

2. Identificar puntos de vista. Genere una lista de puntos de vista. Los puntos de vista no tienen que ser solo de 
personas, aunque este es un buen lugar para comenzar. Los estudiantes también pueden identificar objetos 
inanimados: partes de un contexto, el árbol al lado de una escena, el pájaro en la parte superior, el césped debajo 
de los pies, etc. Los estudiantes pueden identificar los actores y los grupos que no están exactamente presentes 
en la historia o la imagen, pero que de alguna manera se vieron afectados. Esto también puede involucrar 
pensar en el futuro asi como en el presente. Registre estas ideas en el circulo alrededor del tema o cuestión a 
tratar. 

3. Seleccionar el punto de vista a explorar. Pida a los estudiantes que seleccionen el punto de vista que quieran 
explorar. Si están trabajando en pequeños grupos, puede pedir a cada grupo que seleccione un punto de vista 
diferente para crear una exploración más completa y rica del tema o cuestión. (Nota: inicialmente es posible que 
quiera seleccionar un punto de vista que todos los estudiantes puedan explorar en forma conjunta). 

4. Responder a la afirmación “Pienso que...". Pida a los estudiantes que asuman la posición del personaje desde 
sus puntos de vista y describan el tema desde esta nueva perspectiva. ¿Qué piensa esta persona o personaje 
sobre el evento o la situación? ¿Cuál es su impresión? ¿Por qué piensa eso? Dé a los estudiantes el tiempo para 
pensar e imaginar qué podrá estar considerando esta persona o cosa. Este momento para pensar puede incluir 
tomar notas o registrar las ideas de una manera más formal o puede hacerse simplemente de manera mental. 

5. Responder a la siguiente afirmación: “Una pregunta que tengo sobre este punto de vista es... Pida a los 
estudiantes que se imaginen qué puede estar cuestionándose esta persona o cosa o qué puede estar 
despertándole curiosidad, y formule una pregunta desde este punto de vista, como si la persona o cosa 
estuviera haciendo la pregunta en voz alta. Nuevamente ofrezca tiempo para generar y/o registrar las ideas. 

6. Compartir el pensamiento. Decida si van a compartir en pequeños grupos o con todos los estudiantes. 
Inicialmente, hacerlo con todos los estudiantes puede ofrecer a cada uno diferentes modelos y darle a usted la 
oportunidad de valorar los esfuerzos de todos. Pida a cada uno que comparta su punto de vista, que exprese su 
pensamiento y su pregunta desde ese punto de vista. Documente los hilos conductores que permean la 
discusión, particularmente mostrando las diferencias en los puntos de vista. 


Usos y variaciones 

Esta rutina puede utilizarse al eomienzo de una unidad de estudio para ayudar a los 
estudiantes a haeer una tormenta de ideas sobre nuevas perspeetivas aeerea de un tema, 
e imaginarse los distintos personajes, euestiones y preguntas que puedan eoneetarse eon 
dieho tema. Partieularmente, esta rutina puede ser de gran ayuda euando los estudiantes 
están teniendo problemas para reeonoeer otras perspeetivas o euando ven las eosas en 
blaneo o negro. Por ejemplo, después de ver Generación robada (Rabbit-Proof Fence), 
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Emma Furman pidió a sus estudiantes de quinto grado en el Bialik College que tuvieran 
en euenta la parte de la pelieula euando a Molly, Graeie y Daisy las separan de sus 
madres. Los estudiantes identrfiearon al soldado, a Molly, la ventana del eamión, la eerea 
que fue atropellada, a la madre, al eonduetor del eamión, a Graeie y a la abuela, todos 
eon perspeetivas diferentes. Los estudiantes luego se sentaron en pequeños grupos y 
diseutieron los distintos puntos de vista, hieieron nuevas preguntas y meneionaron nuevas 
ideas; de esta manera, volvieron la situaeión más eompleja. 

La toma de perspeetiva ayuda a erear una mayor empatia y eomprensión. Al planear 
los eampamentos de la eseuela, David Reese pidió a sus estudiantes en el Bialik College 
que identifiearan y luego asumieran los puntos de vista de todas las personas que se 
eneontraban en los eampamentos. Esta experieneia los ayudó a eomprender la 
eomplejidad de todas las situaeiones que se presentan y por qué no siempre se puede 
atender a todos sus requerimientos e ideas. 

Las provoeaeiones que se haeen después de identifiear los puntos de vista son tan 
solo sugereneias. Pueden ser útiles para ayudar a los estudiantes a tener una perspeetiva 
diferente a la propia. Sin embargo, usted puede agregar o eambiar estas afirmaeiones 
para que se ajusten más a las neeesidades de los estudiantes y teniendo en euenta el 
eontenido a explorar. Otra forma de ayudar a los estudiantes a explorar perspeetivas es 
haeer preguntas que los ayuden a determinar quién tiene perspeetivas similares o 
diferentes. Por ejemplo: “Si nosotros fuéramos a reorganizar las perspeetivas que hemos 
identrfieado, de manera que las opuestas se eneuentren literalmente en el lado eontrario 
del eireulo, ¿en qué posieión las ubiearia?, ¿qué perspeetivas deberían estar eerea puesto 
que son similares?, ¿junto a quién se ubiearia?”. 


Valoración 

Puede ser difíeil ver los temas desde otra perspeetiva, espeeialmente si uno está 
arraigado a un punto de vista espeeifieo. Notar que los estudiantes elaramente difereneian 
los puntos de vista demuestra una eomprensión respeeto de que es posible y también 
válido que haya más de uno. Por lo general, este paso se haee en grupo. Sin embargo, 
una vez que se ha aprendido la rutina y que los estudiantes han tenido la oportunidad de 
identifiear múltiples perspeetivas, puede entonees pedirles que lo hagan de manera 
individual antes de eompartir eon el grupo. Estas respuestas individuales pueden darle 
informaeión aeerea de la habilidad de sus estudiantes para identifiear diferentes 
perspeetivas. 

Cuando los estudiantes asumen un punto de vista y eomienzan a pensar desde esa 
perspeetiva, tenga en euenta si simplemente están explieitando sus propias posieiones o 
están expresando pensamientos e ideas diferentes a las que ellos han asumido. En este 
mismo sentido, tome nota de que si los estudiantes están permeando a sus personajes 
eon respuestas estereotipadas, por ejemplo atribuyéndole una mala inteneión a alguien 
euya posieión difiere de la del estudiante, haeiéndolo de una manera tonta o burlona. 
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Además, esté atento a la eomplejidad de las preguntas que haeen desde su perspeetiva. 
¿Se trata de una simple pregunta de aelaraeión -¿qué es..o se trata de preguntas de 
exploraeión eon varias eapas de profundidad? Tenga en euenta si las preguntas son 
amplias y generales, si están llegando a la eseneia del sujeto, si están identifieando 
enigmas de un signifieado partieular. ¿Se trata de preguntas superfieiales o están yendo al 
meollo del asunto? 


Consejos 

Inieialmente, al utilizar esta rutina, la lista de posibles puntos de vista que se genera es 
bastante predeeible. Modele otros puntos de vista, por ejemplo, utilizando una foto del 
periódieo donde se vean soldados marehando. Algunos puntos de vista pueden ineluir: los 
soldados, los observadores, el fotógrafo y tal vez la persona que está leyendo el 
periódieo. Otros puntos de vista que se podrian modelar o sugerir serian la tierra sobre la 
que se eneuentran parados los soldados: ¿qué podría estar pensando, qué preguntas 
podría formular? O tal vez las botas ya gastadas por la guerra, o los árboles que se 
eneuentran eerea y que son testigos de muehas tropas de soldados marehando en tiempos 
pasados. No toma mueho tiempo que los estudiantes eomieneen a sugerir diferentes 
puntos de vista una vez que saben que esto no solamente es posible, sino que se les 
invita a haeerlo y es valorado. 

De igual manera, es posible que se neeesite llamar la ateneión y/o modelar lo que 
signifiea “pensar” o “haeer preguntas” que van más allá de la superfieie del tema, para 
asi suseitar ideas más pensantes y preguntas más intrigantes. No espere que esto sueeda 
de inmediato. Sin embargo, los estudiantes siempre están tratando de imaginar “qué es lo 
que queremos de ellos”. Si tienen la impresión de que una respuesta superfieial o eómiea 
es sufieiente, esa será la respuesta que obtendremos. Continúe impulsando el 
pensamiento de los estudiantes. Si usted enseña en múltiples eursos, valdría la pena que 
eseribiera las respuestas de los estudiantes de una de las elases (sin deeir de euál son) y 
se las diera a otra oíase para que las oategorizaran de aouerdo eon el nivel de 
pensamiento y de ideas que revelan las respuestas aoeroa del punto de vista de los 
personajes que se están examinando. 

En lugar de que oada uno de los estudiantes tenga que pararse y leer su respuesta, 
usted puede pedir a un estudiante que oomparta su punto de vista y luego preguntar al 
resto del grupo quiénes tienen la misma perspeetiva, para que agreguen elementos a esa 
respuesta hasta que la olase haya oonstruido una buena oomprensión de ese punto de 
vista. Luego invite a alguien que se eneuentre en “el lado opuesto del oireulo de puntos 
de vista”, es deeir, a quien tenga una perspeetiva realmente diferente, a que presente sus 
ideas. A oontinuaoión, invite a alguien para que hable desde una posioión que se 
eneuentre a mitad de oamino entre las dos perspeotivas. Esto motivará a los estudiantes a 
esouohar de manera más aotiva y a prooesar la informaoión, en lugar de que simplemente 
esperen su tumo para hablar. 
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Imágenes de la práctica 


Nicky Dorevitch estaba explorando el tema de la pobreza con un grupo de estudiantes de quinto grado 
en el Bialik College, en su seminario sobre escritura creativa. Mientras que la discusión era activa e 
interesante, Nicky estaba preocupada porque sus estudiantes no estaban involucrados realmente en el 
meollo de los temas. “Después de escuchar una discusión candente acerca de la frase ‘haga historia de 
la pobreza’, me di cuenta de que la mayoría de las respuestas eran clichés, y sentí que este podría ser un 
tema interesante y rico en contenido”, comentó Nicky. 

Ella decidió utilizar la rutina del Circulo de los puntos de vista para verificar exactamente qué sabían los 
niños sobre la pobreza e instarlos a pensar de manera más amplia y desde otras perspectivas acerca de 
este tema. Nicky compartió su pensamiento sobre por qué escogió la rutina CPV: “Escogí esta rutina 
para explorar las perspectivas que teman los niños acerca de la pobreza... Creo que esta rutina los 
ayudará a tener en cuenta diferentes y diversas perspectivas, y también los llevará a confrontar el tema 
con sensibilidad y humildad”. Ninguno de los estudiantes habla utilizado esta rutina con anterioridad y 
todos estaban intrigados con la idea de escoger diferentes puntos de vista. Como estimulo para la 
exploración, Nicky escogió la foto de una familia en Mongolia que estaba hacinada en el asiento 
delantero de un jeep azul brillante, maltrecho y viejo, que parecía hecho a mano y no un producto de la 
industria automotriz. En el techo del coche se encuentran amontonados precariamente lo que parecen 
ser utensilios domésticos y mantas que cuelgan sobre los lados, casi cubriendo las ventanas. Siete 
miembros de la familia, todos con el mismo color de cabello negro intenso, se ven en la foto, algunos 
con las caras casi presionadas contra la ventana delantera. Un hombre sin camisa, tal vez el padre, está 
manejando. Una niña con una blusa roja en el centro de la fotografía sonríe a una mujer (tal vez la 
madre) que se encuentra detrás de ella, con un vestido a cuadros de colores brillantes y con una gran 
sonrisa. Este vehiculo se encuentra en un paisaje desolado carente de árboles o edificios. Solo pequeñas 
hebras de pasto pueden verse hacia un lado del marco. Es imposible distinguir si el vehiculo está yendo 
por una carretera o si está cruzando el campo. En el fondo, se ve el cielo que está oscureciendo, 
mostrando una tonalidad entre morada y rosada. La imagen no es particularmente triste o depresiva, y 
aunque muestra ciertos niveles de dificultad, no refleja rasgos estereotipados de la pobreza. Puesto que 
Nicky no queria llevar a sus estudiantes a pensar de cierta manera, decidió no compartir con sus 
estudiantes ninguna información sobre la foto. A los estudiantes se les dio tiempo para que la observaran 
cuidadosamente. Luego nombraron y reseñaron lo que hablan observado antes de identificar las 
diferentes perspectivas. A continuación se pidió a los estudiantes que cada uno escogiera el punto de 
vista de alguien o algo que se encontrara en la foto y que respondiera a las preguntas de la rutina desde 
el punto de vista que habla seleccionado. 

Un estudiante escogió la perspectiva de la madre y escribió: 

Oh, mi esposo es tan bueno, está tratando de mantener calmados a todos los niños, cuando en 
realidad todos estamos muertos de miedo. No tenemos mariposas en el estómago, tenemos más 
bien sanguijuelas. Me pregunto cuándo se nos acabará la gasolina. Espero que tengamos lo 
suficiente para que por lo menos nos dure hasta la noche. Creo que para ese entonces podremos 
llegar al pequeño pueblo. También espero que tengamos suficiente comida pues tengo toda una 
familia que alimentar y no soporto verlos sufrir. Si uno de nosotros está hambriento, espero que no 
sea uno de los niños. ¡Oh, no! El enemigo se está acercando. Tengo que asegurarme de que los 
niños no se den la vuelta para mirar atrás. \bo la cara de mi esposo a medida que presiona el 
acelerador y ahora sé que la situación está mal. 

Esto fue seguido por una respuesta breve ante diversas y posibles preguntas: “¿Qué podría sucedemos si 
se nos acabara la gasolina?”. 

Muchos otros estudiantes adoptaron la perspectiva de objetos inanimados que se encontraban en la foto, 
como el coche, las mantas que estaban sobre el coche, la carretera, las llantas, etc. Tal vez estos 
estudiantes pensaron que optar por este tipo de objetos les permitirla ser más creativos y libres en su 
escritura. 
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Al escribir desde el punto de vista del coche, una estudiante respondió a las sugerencias con: 

Soy un coche magullado. Creo que mi capó puede estallar en cualquier momento y las llantas están 
a punto de caerse. Me pregunto una y otra vez: ¿por qué me metieron siete personas? Casi no tengo 
gasolina. Hay un largo camino por recorrer y no hemos encontrado gasolina en 340 kilómetros. Mis 
luces no tienen protectores y mi volante no funciona bien. Y para empeorar la situación, han 
colocado sobre mi techo aproximadamente 20 kilos de carpas y alfombras. Adentro está haciendo 
calor y está pesado el ambiente, pero es casi de noche y afuera está templado. Mis llantas ya no 
resisten y necesito una reparación urgentemente. Una pregunta que tengo desde esta perspectiva es: 
¿sobreviré? 

Lx)s estudiantes se involucraron profundamente con sus elecciones. Ellos tomaron el personaje del nuevo 
punto de vista muy en serio y Nicky pensó que los escritos eran evocadores y poderosos en cuanto a la 
respuesta que dieron a la sugerencia de “pensar”, tal vez más que con las preguntas. Los estudiantes 
estaban interesados y emocionados por escuchar la lectura de las respuestas de cada uno, y esto llevaba 
a nuevas preguntas y a más discusión. La estructura de la rutina promovió una mirada no superficial de 
la imagen, sacó a los estudiantes de su cotidianeidad y les permitió establecer conexiones nuevas y 
diferentes acerca del concepto de pobreza. 


TOMAR POSICIÓN 

Piensa en una persona u objeto que es parte de o está eoneetado al evento o 
situaeión que se está examinando. Ubieate dentro del evento o situaeión para ver 
las eosas desde ese punto de vista. Algunas preguntas para eonsiderar son las 
siguientes: 

• ¿Qué puede esta persona o cosa ver, observar o notar? 

• ¿Qué podría esta persona o cosa saber, comprender, considerar como verdadero o creer? 

• ¿Qué podría a esta persona o cosa realmente interesarle e importarle? 

• ¿Qué podría esta persona o cosa cuestionarse o preguntar? 


La idea de ponerse en los zapatos del otro o de tomar la posieión de un personaje o 
una figura históriea es algo que los doeentes han utilizado durante mueho tiempo. 
Algunas veees los estudiantes haeen esto de manera que profundizan su eomprensión y 
apreeio haeia el personaje y eventos, y otras veees puede ser más superfieial. Al agregar 
algunos puntos guias al proeeso de tomar la posieión de un personaje, asi eomo lo haee 
esta rutina, podemos estrueturar el pensamiento de los estudiantes y esperamos que 
también profundieen sus eomprensiones. 


Propósito 

Desde una edad muy temprana, los juegos de los niños eon freoueneia involueran el 
eambio de roles y la imaginaeión, llevándolos a pretender ser alguien diferente. Al igual 
que la rutina Cireulo de puntos de vista, esta se enfoea en la toma de perspeetivas. Sin 
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embargo, busca ofrecer una estructura que lleve el pensamiento a otro nivel y desarrollar 
una respuesta aún más empática. Al pedir al aprendiz que formule una hipótesis de lo que 
esta persona o cosa observa, comprende, cree, presta atención y cuestiona, esta rutina 
ayuda a los estudiantes a adentrarse de manera aún más profúnda en la persona o en la 
cosa. Lleva al aprendiz fuera de si mismo, para lograr comprender que la perspectiva 
propia a menudo determina la forma como se comprenden los eventos. De esta manera, 
la rutina Tomar posición puede ser una forma efectiva para que los estudiantes impulsen 
su pensamiento hacia adelante, llevándolos aún más lejos que la rutina Circulo de puntos 
de vista. 


Seleccionar el contenido apropiado 

Para desarrollar una respuesta empática que muestre una toma de conciencia más 
profunda y una apreciación de la perspectiva del otro, es importante que los estudiantes 
tengan un buen material sobre el cual trabajar. El material que evoca una respuesta 
emotiva y/o toma una posición que de alguna manera implica un dilema, o trata con una 
pregunta que tiene múltiples perspectivas, con frecuencia funciona muy bien. Con este 
tipo de material, las diferentes miradas de la situación pueden expresarse y ser apoyadas 
con evidencia y/o con explicaciones o teorias lógicas. La idea es que los estudiantes no 
traten de ser imaginativos cuando toman una posición, sino que intenten ver las cosas 
desde una perspectiva diferente sobre la base de la evidencia. Esta es una de las razones 
por las cuales esta rutina comienza reseñando y observando desde la perspectiva de la 
persona o del objeto. Estas observaciones se convierten en la base de las posiciones, 
opiniones e ideas que surgen a continuación. 

Una sugerencia potencial para la rutina Tomar posición puede ser un evento tomado 
de una obra de arte, un tema social que se haya venido tratando en las noticias, una 
historia o novela que la clase haya leido, una fotografía de un periódico o una propuesta 
politica. En general es de gran ayuda empezar por identificar todos los posibles puntos de 
vista, incluyendo los inanimados, que se encuentran presentes en el evento o situación. 
Por esta razón, la rutina Circulo de puntos de vista con frecuencia se vincula a la rutina 
Tomar posición. Sin embargo, habrá ocasiones en las que usted querrá que sus 
estudiantes exploren un punto de vista particular que les ha asignado, lo cual está bien. 


Pasos 

1. Prepararse. Después de presentar una imagen, un video, un audio, una historia, un problema o una cuestión, 
ofrezca el tiempo para que los aprendices piensen acerca de los personajes y los observadores (tanto animados 
como inanimados) que se encuentran en el escenario y pídales que seleccionen una persona o cosa para tomar 
su posición (Nota: usted tal vez quiera utilizar la rutina Círculo de puntos de vísta como parte de la 
preparación), o asigne las perspectivas a la clase o a los grupos si se adecúa mejor al tipo de aprendizaje que 
quiere lograr con sus estudiantes. Decida si hará la rutina con toda la clase (esto funciona bien la primera vez 
que la usa), en grupos o de manera individual. 
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2. Preguntar: ¿quépuede esta persona o cosa ver, observar o notar? Pida a los estudiantes que se imaginen a sí 
mismos como la persona o cosa que han seleccionado y que describan qué pueden ver, observa y notar ahora. 
Esto se puede hacer sencillamente como una lista de ítems generados por los individuos o por toda la clase de 
manera oral y documentada por el docente. 

3. Preguntar: ¿quépodría esta persona o cosa saber, comprender, considerar como verdadero o creer? Pida a los 
estudiantes que respondan a esta pregunta desde la perspectiva que han escogido. Haga una lista de estas ideas. 
Al principio, este tipo de pensamiento puede verse como algo poco natural, pero muy pronto los estudiantes 
“asumirán” este nuevo punto de vista y comenzarán a escribir o hablar desde el nuevo conocimiento y las 
nuevas creencias que han adquirido. Si esto se hace con toda la clase, usted puede continuar la conversación 
de los estudiantes, preguntando: “¿Qué te hace decir eso?”, y así enfocar las evidencias que sirven como base a 
sus afirmaciones. 

4. Preguntar: ¿quépodría importarle e interesarle a esta persona o cosa? Pida a los estudiantes que respondan a 
esta pregunta desde la perspectiva que han escogido. Registre las ideas. Invítelos a comentar esto, pero que 
también le ofrezcan información acerca de por qué esta persona o cosa podría estar tan interesada sobre estos 
asuntos. 

5. Preguntar: ¿ qué podría esta persona o cosa cuestionarse o preguntar? Pida a los estudiantes que respondan a 
esta pregunta desde la perspectiva que escogieron. Haga una lista de estas ideas. Nuevamente, usted puede 
pedir las razones y justificaciones que sustentan sus ideas. 

6. Compartir el pensamiento. Si la rutina se ha realizado con toda la clase y ha sido documentada, entonces el 
pensamiento del grupo se ha hecho visible a lo largo del proceso y existe un registro de todas las respuestas. Al 
mirar la documentación, pida a los estudiantes que articulen qué imagen del personaje está emergiendo. Si la 
rutina se hizo en forma individual, agrupe a los estudiantes de una o varias maneras: una opción es formar 
grupos en los que cada persona ha tomado una perspectiva diferente. Otra opción es pedir a los estudiantes que 
han asumido la misma perspectiva que comparen su Toma de posiciones. Otra alternativa es discutir el punto o 
el dilema con toda la clase, invitando a los estudiantes a presentar sus pensamientos desde los diferentes puntos 
de vista como estímulo para la discusión. 


Usos y variaciones 

Saroj Singh, docente de cuarto grado en el Bialik College, presentó esta rutina al 
comienzo del año para trabajar sobre temas de amistad, acoso y aceptación dentro y 
fuera del aula. Saroj había leído varios libros y poemas sobre lo que significaba aceptar 
las diferencias. Uno de los poemas trataba sobre el impacto que tiene el “chisme” y 
describía cómo un comentario que había comenzado como un chiste logró que el 
personaje del poema, David, fuera una persona tan infeliz como para abandonar el 
colegio que acababa de comenzar. Se les pidió a los niños que se pusieran en los zapatos 
de David. Los estudiantes comentaban que, como David, ellos sabían'. “Estoy triste 
porque la gente se ríe de mi acento, porque soy invisible”, y a David le importaba: “Lo 
que la gente piensa, tener amigos y ser aceptado”, entre otras respuestas. Saroj y sus 
estudiantes descubrieron el impacto de la rutina en esta situación, pues lo sintieron como 
poderoso así como un acto de humildad. 

Otra docente de cuarto grado. Jan Zimba, del List Elementary, en Frankenmuth, 
Michigan, utilizó la rutina Tomar posición cuando sus estudiantes estaban aprendiendo 
sobre electricidad. Ella les pidió que pensaran acerca de lo que habían aprendido sobre 
circuitos y los diferentes circuitos que habían explorado, como luces y timbres (de 
puertas). Después, los estudiantes seleccionaron un aspecto de un circuito: el cable, los 
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electrones, el filamento de la bombilla de luz, etc., para que “tomara posición”. Después 
de que escribieron sus respuestas a las sugerencias, la clase realizó un juego en el cual 
cada estudiante leia su respuesta sin revelar la perspectiva escogida y el resto del grupo 
tenia que tratar de adivinar qué punto de vista se habia seleccionado. 

Al estudiar textos en el último año de la escolaridad, Sharon Berenholtz, docente de 
inglés del Bialik College, encontró que sus estudiantes tendian a enfocarse especialmente 
en los personajes principales. Sharon también observó que al pedirles que siguieran los 
pasos de esta rutina y que “tomaran posición” de uno de los personajes, especialmente 
uno que pasara desapercibido, la rutina les dio a los estudiantes ideas más profundas 
sobre el texto, los ayudó a comprender diferentes perspectivas y les ofreció una mayor 
apreciación por la complejidad que requiere diseñar una narrativa poderosa. De igual 
manera. Barbara Jaffe, docente de arte en la escuela elemental Bialik College, descubrió 
que pedir a sus estudiantes que “tomaran posición” sobre las obras de arte les daba 
nuevas ideas acerca de estas. Dependiendo de su propósito. Barbara les pedia que 
“tomaran la posición” de las construcciones, del artista, de las personas en la pintura o de 
una parte inanimada del cuadro. Esto llevó a muchas discusiones animadas con los 
estudiantes al comparar las diferentes historias creadas cuando se mira a través de “otros 
ojos”. 


Valoración 

En las respuestas de los estudiantes, tome nota para ver si ellos están simplemente 
describiendo los aspectos del tema más obvios, los que están más claramente definidos y 
los que son ampliamente reconocidos, lo cual es un magnifico lugar para empezar, o si 
son capaces de inferir y formular hipótesis de lo que puede estar sucediendo. ¿Están 
conscientes de la complejidad de lo que alguien puede estar sintiendo o de lo que es 
realmente importante para esa persona, o son incapaces de moverse más allá de sus 
propias posiciones, sentimientos y preguntas? ¿Ofrecen inferencias basadas en evidencias 
y un buen razonamiento? ¿Pueden ellos crear un posible caso que justifique las 
posiciones que están defendiendo? 

Algunas veces los docentes utilizan la rutina Tomar posición como una versión previa 
antes de hacer un escrito más elaborado, como se ve en la sección Imágenes de la 
práctica de Sharonne Blum que se menciona más adelante. En estas situaciones 
identifique cómo los estudiantes son capaces de utilizar las rutinas como un punto de 
partida para su escrito y no simplemente como un fin en si misma. ¿Son capaces de crear 
un sentido rico y total del personaje utilizando las ideas generadas por la rutina? 


Consejos 

Vale la pena pensar en la terminología cuando se presenta esta rutina. Note el uso de 
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la palabra podría en la segunda, tereera y euarta pregunta de esta rutina. Al haeer la 
pregunta: “¿Qué podría preguntarse la persona u objeto?” en lugar de: “¿Qué se pregunta 
la persona u objeto?”, el doeente inmediatamente está enviando el mensaje a los 
estudiantes de que la idea no es eneontrar una sola respuesta definitiva, sino que se trata 
de generar posibilidades y alternativas razonables. Nunea podremos saber eon exaetitud 
eómo un río, un perro o, por qué no, una figura históriea están pensando, sintiéndose, 
preguntándose o preoeupándose, y el uso de eondieional abre el eamino para pensar 
ampliamente, formular hipótesis y ofreeer posibilidades. 

Sea arriesgado eon el uso de la rutina, esto puede llevarlo a un pensamiento muy 
ereativo y revelador. Inste a los estudiantes a tomar la perspeetiva de lo inesperado. 
Hemos visto ejemplos de niños de 5 años “tomar posieión” eomo si fuesen las eortinas 
de un salón donde está oeurriendo una eelebraeión y ofreeer ideas y observaeiones 
euidadosamente pensadas sobre el evento que se está llevando a eabo, o doeentes 
diseutiendo la foto de un periódieo de soldados en Irán desde diferentes perspeetivas, 
pasando por las botas de los soldados a la enlata de los rifles, y estudiantes tomando la 
posieión de diferentes países, eiudades o ineluso de su propia aula. 

Los doeentes de niños pequeños pueden pensar que la toma de perspeetivas puede 
ser difieil para ellos, sin embargo, el juego de roles y la fantasía son una gran parte de su 
mundo. La toma de perspeetiva es una habilidad que se puede y se debe desarrollar a 
través de varias y diferentes oportunidades. Emma Furman, doeente de segundo grado 
en el Bialik College, ereó una estrategia para haeer que la rutina Tomar posieión friera 
más eonereta, al reeortar pares de zapatos que los niños se ponían euando eambiaban de 
puntos de vista (literalmente, ponerse en los zapatos del otro). Esto resultó ser muy 
efeetivo y popular pues a los niños les faseinaba la novedad. Muy pronto, los estudiantes 
lograron visualizar el proeeso de tomar posieión y eon el tiempo ya no eseogieron utilizar 
los zapatos. 

Para evitar que esta rutina se eonvierta simplemente en una aetividad divertida, 
piense sobre qué quiere que sus estudiantes aprendan a través del proeeso de tomar 
posieiones. ¿Quiere que eonsigan una mayor eomprensión aeerea de la eomplejidad de 
un problema o asunto? ¿Quiere que eomprendan mejor a un personaje en partieular y 
que eventualmente produzean un eserito que demuestre su eomprensión? 


Imágenes de la práctica 


Lx)s estudiantes de séptimo grado en el Bialik College estaban estudiando la historia del antiguo Egipto. 

Su profesora, Sharonne Blum, estaba preocupada pues sabia que sus estudiantes no estaban 
comprendiendo realmente el significado del rio Nilo para la historia del antiguo Egipto. Sharonne escogió 
la rutina Tomar posición para darle más cuerpo al papel que desempeñó el rio Nilo en la vida de los 
egipcios. Al estar consciente de lo difícil que es para los adolescentes relacionarse con el pasado, 
Sharonne pensó que si ellos lograban hacer una conexión emocional tal vez podrían comprender mejor la 
importancia del rio Nilo, tanto a nivel espiritual como en la agricultura. 

Para ayudar a los estudiantes a hacer esa conexión emocional con el Nño y a comprender un poco del 
pasado, Sharonne empezó por preparar el ambiente de la escena. Les pidió a sus estudiantes que 


170 



cerraran los ojos, mientras de manera expresiva les leía una oración egipcia que honraba y adoraba al 
Nilo. Luego les pidió que se imaginaran que ellos eran el Nilo, fluyendo a lo largo de Egipto, viendo 
cómo los granjeros medían el nivel del agua y a los niños bañándose. Sharonne instó a sus estudiantes a 
que visualizaran qué otras cosas podría haber frente a ellos y que estuvieran sucediendo a su abededor, 
y les dio tiempo para que en silencio trataran de ver los eventos en sus mentes. Los estudiantes estaban 
absortos en sus pensamientos. 

Luego Sharonne les pidió que abrieran sus ojos y pusieran en papel lo que habían visto y sentido, y que 
en forma individual escribieran esas palabras. Para ayudar en este proceso, Sharonne compartió con sus 
estudiantes las preguntas de la rutina Tomar posición, preguntándoles qué estaban viendo ante y 
abededor de ellos, desde la perspectiva del río Nilo. ¿Qué sabían, creían y comprendían? ¿Qué era 
importante para ellos y qué se imaginaban? Los estudiantes utilizaron estas preguntas para luego registrar 
sus pensamientos y sus ideas, algunos haciendo listas, otros escribiendo oraciones completas. 

Lina vez que los estudiantes tenían las ideas ante sí, Sharonne les pidió que utilizaran su lista de palabras 
y pensamientos para que cada uno escribiera un poema o un trabajo en prosa desde la perspectiva del 
Nilo. A continuación reproducimos uno de los poemas de los estudiantes: 


Soy el río Mío 
por Jemíma 

Puedo ver al granjero con sus animales. 

Niño con sus amigos jugando en la orilla. 

Puedo ver una mujer lavando su ropa en el agua. 

Puedo sentb la luz del sol goteando sobre mí. Sé que estoy ayudando a todas las personas. 

Así que contmúo fluyendo. 

Fluyo cerca del niño, del granjero y de la mujer. 

Ahora soy solo yo. Me encuentro solitario y cada vez estoy más callado. 

Pronto veré a un hombre mayor beber de mi agua. Sonrío y me alegro de poder ayudarlo. 

Los animales beben y nadan a medida que salpico sobre las rocas y las raíces. 

Mbo fijamente tan lejos como puedo y veo el lugar que llaman las Tierras Rojas. Son largas y secas, y estoy 

contento de poder dar a las personas lo que necesitan. 

Un trabajo en prosa de otro estudiante aparece a continuación: 


Tomar posición: Soy el río Nilo... 
por Davina 

Como río Nilo tiendo a viajar constantemente a lo largo de Egipto, como si fuera un remolino y 
nadie me puede parar. A medida que paso, veo mujeres y niños saludándome y utilizándome para 
lavar su ropa o recoger agua. Los animales beben en mis aguas y sostengo los botes y a quienes 
nadan en mí. Fincas, personas, animales y plantas viven de mí. La gente me usa para pescar y 
estoy rodeado de vegetación. Si mbo a la distancia, puedo ver las Tierras Rojas. Plantas comestibles 
crecen gracias a mí y las personas con armas luchan por mí. Las personas viven gracias a mí. Los 
niños juegan en las orillas. 

Me siento poderoso pues soy una fuente de vida. Me siento utilizado y explotado pues estoy abierto 
a todos. Siento que soy el centro de gravedad. Ofrezco fruta, agua y alimento. En algunos 
momentos me siento muy mal debido a la vegetación, las personas toman mis moléculas de agua — 
son considerados mis amigos-. Soy humilde porque estoy consciente del bnpacto que tengo. Sm 
embargo quiero ayudar a las Tierras Rojas. Es muy seco alM. Siento que me faltan el respeto porque 
si me consideran sagrado, ¿por qué la gente me ensucia? 
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Siento que estoy ayudando al medio ambiente y a las personas, y que tengo la habilidad de salvar a 
la gente. Aveces me siento culpable por empezar guerras, porque las personas pelean por mi. Me 
siento especial porque observo y soy parte de sacrificios. Me siento orgulloso y contento. 

Sharonne estaba sorprendida por la calidad y los detalles en los escritos. 

Anteriormente habia pedido a los estudiantes que pretendieran que eran alguien o algo diferente, 
pero nunca vi los detalles que observé en estos poemas y prosas. Al dividir la información en los 
pasos de la rutina es como si estuviéramos mirando un edificio, pero no solo viendo su forma, sino 
realmente observando cada ladrillo. Hay cosas que no se pueden ver si no quitamos algunos de los 
ladrillos. La rutina Tomar posición permite a las personas ver cosas que de otra manera podrían 
haber pasado por alto si todo lo que ven es el edificio completo, es decir, el tema abarcador. 

Al reflexionar sobre el aprendizaje de los estudiantes, como se evidenció tanto en los poemas como en el 

escrito en prosa realizados después de hacer la rutina Tomar posición, Sharonne observó: 

Ofrece oportunidades para prestar atención a los detalles y complejidades y hace que el proceso 
vaya más despacio y, por consiguiente, haya menos respuestas tipleas, y los estudiantes notan 
cosas que no siempre notarían. Si les hubiera pedido que pretendieran ser el Nilo, seguramente 
habrían caldo en los clichés. Se creó un ambiente de tranquilidad, los pensamientos fluían con 
calma y se dio el fiempo necesario para documenfar. 


LUZ ROJA, LUZ AMARILLA 

A medida que lees, ves o eseuehas el material que se va a presentar, eonsidera las 
siguientes preguntas: 

• ¿Qué son las luces rojas que aparecen aqui? Es decir, ¿qué cosas fe hacen defenerfe como 
lecfor/escucha/observador debido a que dudas de su veracidad o exacfifud? 

• ¿Cuáles son las luces amarillas que aqui nofamos? Es decir, ¿cuáles son las cosas que disminuyen fu 
velocidad, fe señalan una pausa y fe hacen pensar si son verdaderas, si son exaefas o no? 


En nuestra investigaeión aeerea del desarrollo de las disposieiones del pensamiento, 
identrfieamos un lugar elave en donde las disposieiones flaquean: identrfiear las 
oportunidades para apliearlas. Las personas eon freeueneia tienen la habilidad para 
pensar, pero no la utilizan porque no ven las oeasiones para usarla. Esto llevó a nuestro 
eolega David Perkins a que desarrollara la rutina Luz roja, luz amarilla (LRLA) que 
espeeifieamente se enfoea en la identifieaeión de las oeasiones donde se es eseéptieo y se 
haeen preguntas. Identifiear estas oeasiones haría que los estudiantes fueran mejores 
eseuehas y leetores aetivos, y que tuvieran su antena de eseeptieismo prendida, si asi lo 
desean. Al utilizar la metáfora de un semáforo, a los estudiantes se los insta a pensar en 
términos de luees verdes, dándoles la libertad de eontinuar; luees amarillas, 
permitiéndoles ir más despaeio, y luees rojas, haeiéndolos parar. 


Propósito 


172 






La rutina Luz roja, luz amarilla se trata de estar más eonseiente de momentos 
espeeífieos que presentan señales de posibles inquietudes sobre la veraeidad del asunto 
que se esté tratando. Las amplias generalizaeiones, los intereses personales obvios, las 
eonelusiones demasiado simplifieadas, las prefereneias no expresadas, los motivos 
eseondidos, ete., pueden surgir eomo algo indiseutible o ineluso invisible. Si los 
estudiantes van a desarrollar una eomprensión profunda del tema, deben aprender a ver 
las posibles falsedades y manejarlas de maneras que no sean displieentes, ignoradas o 
debilitadas. La rutina Luz roja, luz amarilla debe utilizarse eon freeueneia en formas 
diferentes de manera deliberada, para erear sensibilidad y así identifiear posibles 
inquietudes sobre la veraeidad de afirmaeiones, ideas, eonelusiones, generalizaeiones, ete. 


Seleccionar el contenido apropiado 

El eontenido más apropiado para la rutina LRLA son materiales que presentan 
posieiones partieulares, afirmaeiones, eonelusiones o generalizaeiones. Los artíeulos de 
opinión en las revistas, los misterios que aún no se han resuelto, las pruebas matemátieas 
que pueden tener algunas debilidades son todos buenos materiales para que los 
estudiantes piensen en términos de Luz roja, luz amarilla. Las situaeiones fuera de la 
eseuela también pueden ser eontenidos útiles para esta rutina: regulaeiones sobre 
eomportamientos poteneialmente riesgosos, disputas en el eampo de juego, propuestas 
para reeaudar fondos para una salida de eampo, ete. 

Un aspeeto para tener en euenta eon la rutina LRLA es asegurarse de que el tema, 
problema, eonflieto o eontroversia sea lo sufieientemente amplio eomo para que una 
variedad de luees rojas y luees amarillas puedan ser identifieadas. Si la fuente es muy 
limitada, posiblemente no habrá eonversaeiones rieas sobre problemas poteneiales de 
veraeidad aeerea de los euales debemos estar alerta. De igual manera, si las luees rojas y 
las luees amarillas surgen de la misma fuente o las atribuyen a una situaeión generalizada, 
tal eomo “este periódieo siempre es partidista, por eonsiguiente no le ereo nada”, 
entonees las disensiones serán menos útiles para ayudar a los estudiantes a identifiear 
razones y fuentes diferentes para las luees rojas y las luees amarillas. Examinar los 
eapítulos de un libro o seguir un debate aetual en los medios de eomunieaeión durante 
algunos días puede ayudar a los estudiantes a estar alerta a los aeertijos de la verdad de 
manera sostenible. 


Pasos 

1. Prepararse. Brevemente, presente el material que se utilizará. No debe decir nada que pueda influir sobre el 
proceso de lectura. En algunos casos, tal vez ni siquiera comentar las fuentes. Diga a los estudiantes que usted 
quiere que ellos vayan más allá de la superficie de las ideas, temas o hallazgos que pueden estar presentes en los 
materiales. 

2. Buscar luces rojas, luces amarillas. Pida a los estudiantes que trabajen individualmente, en parejas o incluso en 
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grupos pequeños para investigar la fuente y encontrar momentos y señales específicas de posible inquietudes 
de veracidad. Al utilizar la metáfora del semáforo, las luces rojas se pueden describir como lugares flagrantes y 
vacilantes. Las luces amarillas son lugares donde se debe proceder con más cuidado y cautela. Todo lo demás 
es una luz verde implícita. Tal vez quiera darles marcadores rojos y amarillos para esta tarea. 

3. Recoger las observaciones y razones de los estudiantes. Haga una lista de los puntos específicos marcando R 
para rojo o A para amarillo, a medida que los estudiantes comparten con el grupo. También preste atención a 
“zonas” que los estudiantes identifican especialmente como roja o amarilla. Pídales que ofrezcan las razones 
por las cuales categorizaron una zona particular como roja o amarilla. También debe documentar estas razones. 

4. Compartir el pensamiento. Lina vez que se ha creado una lista de luces rojas y luces amarillas, pida al grupo 
que se haga a un lado y observe la documentación. Pregunte a los estudiantes: “¿Qué hemos aprendido acerca 
de señales particulares que indican que puede haber un problema o una inquietud de veracidad? ¿Qué hemos 
aprendido de aquellas zonas a las cuales debemos estar alerta?”. Permita que los estudiantes compartan sus 
pensamientos y sus razones. 


Usos y variaciones 

Mark Church, facilitador de comunidades profesionales de aprendizaje en las escuelas 
públicas del área de Traverso City, Michigan, regularmente utiliza la rutina Luz roja, luz 
amarilla. Cuando los docentes comparten sus esfuerzos de aula, el trabajo de los 
estudiantes o las reflexiones acerca de lecturas profesionales, Mark utiliza la rutina Luz 
roja, luz amarilla para llevar la conversación más allá de estar de acuerdo o en 
desacuerdo con las ideas de otros. “Al crear un espacio real para que las personas 
expresen qué luces rojas y qué luces amarillas pueden surgir, he notado que los docentes 
escuchan con más cuidado a los otros y construyen a partir del pensamiento de los 
demás. Antes tendían a mantenerse en silencio cuando se expresaba algún punto en 
particular con el que no se estaba muy de acuerdo”, dijo Mark. “Las luces rojas y las 
luces amarillas crean un sentido de seguridad sobre el cual se puede navegar con ideas 
difíciles, en lugar de encontrarse con obstáculos o barreras tan pronto como las 
conversaciones se vuelven drflciles. Las luces rojas y amarillas no son juicios duros y 
rápidos; por el contrario, identifican zonas potenciales a las cuales debemos poner 
atención”. 

Otro uso profesional de la rutina Luz roja, luz amarilla puede ocurrir en las 
discusiones sobre planes de acción. Los directores de escuelas y sus jefes de 
departamento la han usado cuando están presentando propuestas o planes de acción a 
grupos de participantes interesados. Pedir al grupo que identifique las luces rojas y las 
luces amarillas que surgen entre los participantes ayuda a los lideres a transmitir el 
mensaje de que habrá puntos de desacuerdo naturales, como en cualquier propuesta, que 
deberán trabajarse. Sin embargo, notar estos puntos de manera colectiva ayuda al grupo 
a tratarlos directamente en lugar de ofuscarse por su presencia. 

Tony Cavell, docente de sexto grado en el Bialik College, encontró que la metáfora 
de las luces rojas y las luces amarillas podría ser útil para los estudiantes al monitorear la 
comprensión de lectura. Cuando los estudiantes leian de manera independiente, él les 
pedia que identrflcaran cualquier fragmento en la lectura que los hacia ir más lentamente 
como lectores y esos que los hacían parar por completo, por la razón que fuera. Al 
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conversar sobre el texto al día siguiente, los estudiantes compartían sus pasajes de luz 
roja y de luz amarilla, y discutían cuáles eran las causas por las que habían ido más 
lentamente o se habían detenido. El grupo entonces podía discutir acerca de cómo los 
lectores manejan esas luces rojas y esas luces amarillas. 


Valoración 

Al utilizar la rutina Luz roja, luz amarilla para profundizar sobre las ideas, hay varias 
cosas a las que el docente debe prestar atención. ¿Qué está notando acerca de cuán 
fácilmente los estudiantes identifican lugares de posibles inquietudes en lo que leen, 
escuchan, ven o experimentan? A medida que los estudiantes identifican varias luces 
rojas y luces amarillas, ¿qué observa sobre las razones que tienen para hacer esas 
elecciones? Es importante que el docente desarrolle un sentido de cómo los estudiantes 
se están formando como consumidores críticos de información. También es importante 
tomar nota de la calidad de las afirmaciones que pueden ofrecer durante las discusiones 
de clase. ¿Los ve escudriñando sus propios argumentos, ideas, teorías y generalizaciones 
con luces rojas y luces amarillas, para captar sus propias generalizaciones o 
argumentaciones débiles? 


Consejos 

Es fácil para los estudiantes entrar en un estado mental en el que “¡todo es rojo!” o 
“¡todo es amarillo!”, una vez que comienzan a buscar luces rojas y luces amarillas. 

Luego de que esto sucede, es difícil guiar una rica conversación de aula; los estudiantes 
comienzan a ver el tema de una u otra forma: blanco o negro. Esto puede suceder 
cuando el material comienza con una luz roja, impregnando todo lo que sigue. Cuando 
este es el caso, el docente debe llevar a los estudiantes a identificar solo una luz roja y 
solo una luz amarilla, y desde ahí iniciar la conversación. Esto ayuda a redireccionar la 
atención del grupo y mantener el enfoque, separando las diferentes sutilezas y 
complejidades dentro de las inquietudes de veracidad, en lugar de llegar rápidamente a un 
juicio en el que se diga que todo es rojo o todo es amarillo. 

Los docentes también han encontrado de gran utilidad reconocer las luces verdes 
implícitas que pueden estar presentes en las fuentes que los estudiantes están explorando. 
Ayudarlos a identificar lugares donde las afirmaciones son sólidas puede ser tan poderoso 
como examinar por qué otras afirmaciones nos hacen parar y cuestionar. Varios docentes 
han desarrollado formas de identificar luces rojas y luces amarillas a lo largo del tiempo 
junto con sus estudiantes, particularmente cuando el tema es rico y cubre una gran 
extensión de territorio. Al mantener la documentación de esta rutina de manera visible y 
pública, los estudiantes comienzan a ver Luz roja, luz amarilla menos como una actividad 
aislada y más como una metáfora de un tipo de pensamiento que pueden traer a colación 
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en situaciones nuevas de aprendizaje. Esta práctica continua ayuda a promover una 
inclinación o disposición para identificar ocasiones en que una idea presentada como 
verdadera debe cuestionarse de manera más pensante. 


Imágenes de la práctica 


Tammy Lantz, docente de quinto grado de primaria en Lx)ng Lake Elementary School, en Traverse City, 
Michigan, ha utilizado rutinas de pensamiento con sus estudiantes durante varios años. Ella recuerda que 
su uso inicial de las rutinas de pensamiento era más como una actividad aislada, no necesariamente 
conectada con una lección en particular. 

Ahora me doy cuenta de que tuve que pasar por esta experiencia simplemente para ver adónde iba el 
pensamiento de mis niños. Recuerdo que en realidad era una actividad que los atrapaba. También 
recuerdo haber tenido muchos momentos de sorpresa cuando mis niños compartían conmigo los 
pensamientos que se encontraban dentro de sus cabecitas. 

Recientemente, Tammy presentó la rutina Luz roja, luz amarilla a sus estudiantes pues estaba ansiosa por 
ver cómo los ayudaría a su pensamiento. “Luz roja, luz amarilla es una nueva rutina para mí”, dijo 
Tammy. “Se siente como si estuviera comenzando nuevamente, debido a que no estoy muy cómoda con 
sus pasos, a diferencia de otras rutinas que fluyen con mucha naturalidad. Sin embargo, puedo ver 
desde ahora cómo esta rutina va a comenzar a estar presente en mis conversaciones con los estudiantes 
cada vez más”. 

Tammy decidió usar una rutina que los estudiantes ya conocían y construir a partir de ella como forma 
de presentar la rutina Luz roja, luz amarilla. 

Puse sobre la pared unos ejemplos de Afirmar-Apoyar-Cuestionar de años anteriores, cuando 
estudiantes en el pasado habían expresado generalizaciones sobre el trato de los esclavos y la ruta 
del Pasaje Intermedio (la ruta de la esclavitud). Puesto que todos mis alumnos ya habían estudiado 
este tema y conocían la rutina Afirmar-Apoyar-Cuestionar, pensé que este era el sitio perfecto para 
dar a conocer la rutina Luz roja, luz amarilla. 

Tammy pidió a sus alumnos que revisaran afirmaciones que otros estudiantes habían ofrecido en el 
pasado y que pensaran sobre la fortaleza de algunas de estas afirmaciones. Algunas de las afirmaciones 
que revisaron incluían: 

• El Pasaje intermedio tomó mucho tiempo. 

• Los africanos occidentales vivían en libertad. 

• Los africanos occidentales temían el horrible viaje atravesando el Pasaje Intermedio. 

• Todos los esclavos preferían morir que sufrir el viaje a América. 

Tammy luego explicó la metáfora del semáforo. “Las luces rojas los hacen detenerse y decir ‘¡esperen 
un momento!’, y las luces amarillas los invitan a una pausa y dicen ‘veo su punto, pero...’”. Después 
pidió a los estudiantes que empezaran a hacer notas mentales sobre dónde las luces rojas y las luces 
amarillas podrían estar en estas afirmaciones. Tammy quiso que los estudiantes no solo identificaran 
luces rojas y luces amarillas, sino que compartieran con la clase qué los hacía decir eso. Puso a 
propósito una variedad de ejemplos en la pared para que sus estudiantes tuvieran diferentes cosas 
interesantes sobre las cuales hablar. 

Los estudiantes no tuvieron mayor problema al trabajar con esta rutina. “La conversación fue muy 
animada desde el principio”, comentó Tammy. “Los obligó a recordar algunas cosas que ya habían 
estudiado y luego los llevó a confrontar algunas de las afirmaciones que yo había puesto en la cartelera”. 
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Por ejemplo, varios de los estudiantes respondieron a la imprecisión de una afirmación, como: “El Pasaje 
Intermedio tomó mucho tiempo”. Aunque no argumentaron en contra de la premisa básica de esta 
afirmación, si sintieron que tenia un poco de luz amarilla, puesto que “mucho tiempo” es una frase 
demasiado abierta y no lo suficientemente concreta. Los estudiantes de Tammy también hicieron una 
critica al lenguaje utilizado en las afirmaciones, identificando posibles luces rojas siempre que se usaban 
palabras como todos, nunca y siempre. Tammy sintió que el lenguaje de la rutina Luz roja, luz amarilla 
ayudó a sus estudiantes a examinar las afirmaciones no solo con un sano escepticismo, sino también 
con un sentido de precisión y veracidad que le agradó mucho. 

Algunos dias después de presentar la rutina Luz roja, luz amarilla a sus estudiantes, Tammy les pidió que 
miraran diarios de campo de ciencias sociales y buscaran una de las entradas en el diario donde hubieran 
utilizado sus rutinas de Afirmar-Apoyar-Cuestionar, para que las revisaran con la rutina Luz roja, luz 
amarilla. Al hacer esto, Tammy queria llamar la atención de sus estudiantes para que fueran autocriticos 
de su propia forma de expresar afirmaciones. Les pidió que se organizaran en parejas, observaran 
mutuamente las selecciones hechas y por último usaran las luces rojas y amarillas de manera que los 
ayudara a refinar sus afirmaciones y hacerlas más sólidas. “Noté cómo mejoraban sus propias 
afirmaciones cuando tenian la oportunidad de interactuar con otros de esta manera. Hablaron de las 
ideas de los otros entre ellos y no simplemente dijeron ‘bien o mal’”, informó Tammy. “Se ofreció 
valiosa retroalimentación utilizando luces rojas y luces amarillas. Todos se velan muy comprometidos”. 
Tammy considera que muy pronto el lenguaje de esta rutina de pensamiento se convertirá en una frase 
típica dentro de la cultura de su aula: ¿euáles son nuestras luces rojas aquí?, ¿dónde estamos viendo 
luees amarillas en este material? Ella cree que esta se convertirá en una rutina natural para utilizar 
cuando los estudiantes encuentren momentos de desacuerdo o controversia. “Aunque tan solo ahora 
comencé a utüizar esta rutina de pensamiento, veo cómo las luces rojas les dan a los estudiantes la 
oportunidad de desafiar un punto de vista en particular ofreciendo razones pensantes. Y cuando las luces 
rojas se ven un poco fuertes, las luces amarillas les dan a los estudiantes la oportunidad de simplemente 
mantener algunas ideas en cuestionamiento”, comentó Tammy. “Yi puedo ver que el desarrollo que 
ofrece Luz roja, luz amarilla realmente promoverá conversaciones, retroalimentación y autorreflexión 
que serán muy enriquecedoras para mis estudiantes”. 


AFIRMAR-APOYAR-CUESHONAR 

A partir de tu investigación, la experiencia, los conocimientos previos o la lectura: 

• Haz una afirmación sobre el tema o la idea que se está explorando. Una afirmación es una explicación o 
una interpretación de algunos aspectos de lo que se está examinando. 

• Identifica el apoyo para tu afirmación. ¿Qué cosas ves, sientes o sabes que sirven como evidencia a tu 
afirmación? 

• Haz una pregunta relacionada con tu afirmación. ¿Qué te hace dudar de la afirmación? ¿Qué parece 
quedar pendiente? ¿Qué no se explica en su totalidad? ¿Qué otras ideas o temas surgen a partir de tu 
afirmación? 


Para que los estudiantes sean consumidores de información de manera más critica, 
necesitan ser más eficientes al detectar y analizar “afirmaciones sobre la verdad”. Estas 
pueden ser ideas y opiniones que presenta el orador o el escritor como si fueran hechos, 
pero en la realidad seria mejor considerarlas como generalizaciones, conjeturas, hipótesis 
o proposiciones. Nos referimos a estas ideas como afirmaciones. Estas afirmaciones 
necesitan ser evaluadas en términos de la evidencia que las apoya, asi como aquellas 
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cosas que nos hacen cuestionar la validez de la afirmación. La rutina Afirmar-Apoyar- 
Cuestionar (AAC) evolucionó de estos pasos. 


Propósito 

Todo el tiempo, los docentes y los estudiantes escuchan afirmaciones de hecho o 
creencias. Afírmar-Apoyar-Cuestionar es una rutina de pensamiento diseñada tanto para 
identificar como para probar estas afirmaciones. Identificar las afirmaciones exige de los 
estudiantes buscar patrones, detectar generalizaciones e identificar aseveraciones. 

Algunas veces provienen de otros, pero nosotros también podemos expresar nuestras 
afirmaciones acerca de lo que está sucediendo basados en nuestro análisis de los eventos 
o en la investigación de fenómenos. 

En las aulas donde se identifican y se discuten las explicaciones o las interpretaciones, 
frecuentemente las conversaciones se inclinan a que los estudiantes digan si están de 
acuerdo o en desacuerdo con una afirmación en particular. Esto sucede con frecuencia de 
manera casual, sin mucha profundidad o desafio. Sin embargo, pocas veces las 
afirmaciones son completamente blancas y negras. Un propósito de la rutina ACC es 
ayudar a los estudiantes a que tomen nota de las afirmaciones que se presentan, ya sea 
como verdades o posibles verdades, y las sometan a un escrutinio pensante. Esta rutina 
de pensamiento enfoca a los estudiantes en la evidencia, como el árbitro de la verdad o la 
validez de una afirmación: ¿Qué apoyo podemos mostrar?, ¿qué nos hace cuestionarla? 
Mostrar evidencia que apoye o ponga en cuestión la afirmación ofrece a los estudiantes 
una rica oportunidad para hacer visible su pensamiento, más allá de ofrecer simplemente 
sus opiniones, reacciones o sentimientos sobre una cuestión particular. 


Seleccionar el contenido apropiado 

Al estar inundados con investigación cientifica que debate la existencia del 
calentamiento global y con políticos que persuaden a los electores con argumentos 
demasiado simplistas para apoyar una política, un miembro pensante de la sociedad debe 
ser capaz de filtrar qué es verdadero y qué es cuestionable. El foro público ofrece una 
variedad de recursos de posibles afirmaciones. Se pueden encontrar en periódicos, 
revistas, debates televisivos e incluso en caricaturas políticas. 

Asi como es interesante explorar las grandes afirmaciones sobre verdades de la 
sociedad, tienen igual importancia y ocurren con más frecuencia en las aulas las teorías, 
las ideas, las generalizaciones e interpretaciones que se les pide hacer a los estudiantes, a 
medida que realizan y analizan experimentos, leen textos, resuelven problemas 
matemáticos, etc. Las matemáticas son un área en la que se puede encontrar o generar 
una rica variedad de afirmaciones, generalizaciones y conjeturas en cuanto a qué está 
sucediendo o qué es posible que suceda; esto ocurre si se motiva a los estudiantes a 
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explorar eventos, juegos y problemas matemátieos, y luego a que espeeulen y generalieen 
a partir de ellos. Un doeente debe eseuehar euidadosamente qué se les oeurre durante 
estas investigaeiones, ya que es fáeil eseuehar afirmaeiones que pueden ser interesantes 
para que toda la oíase las explore más a fondo. 

Afirmar-Apoyar-Cuestionar enoaja oon oualquier oontenido en el que se pidan varias 
interpretaoiones o explioaoiones que valga la pena seguir explorando y justifioando. Al 
estar preparados para reoonooer afirmaoiones, interpretaoiones y generalizaoiones, los 
dooentes pueden utilizar la rutina Afirmar-Apoyar-Cuestionar oomo una herramienta 
“instantánea” para que los estudiantes den evidenoia que apoye o que esté en contra de 
las afirmaoiones que oon freouenoia se defienden. 


Pasos 

1. Prepararse. Se necesita presentar la idea de una afirmación a los estudiantes. La palabra afirmación se escogió 
para esta rutina porque abarca mucho: conjeturas, especulaciones, generalizaciones, aseveraciones, 
declaraciones de hecho, teorias, hipótesis, etc. Una definición amplia podria ser: una afirmación es una 
declaración acerca de “lo que está sucediendo aqui”. Presente a la clase la situación que se va a examinar y 
diga a los estudiantes que la meta del grupo es averiguar: “¿Qué está sucediendo aqui?”. Al final de la lección, la 
clase tendrá una mejor comprensión sobre la verdad y la realidad de esta situación. 

2. Identificar afirmaciones. Antes de presentar un tema, el docente debe preguntar a sus estudiantes: “¿Qué 
afirmaciones, explicaciones o interpretaciones pueden tener sobre este tema?”. O después de que la clase ha 
estado trabajando durante algún tiempo en el tema, un docente puede invitar a sus estudiantes a que hagan o 
localicen afirmaciones al preguntarles: “Ahora que hemos estado estudiando este tema durante algún tiempo, 
¿qué afirmaciones podemos plantear que nos ofrezcan una explicación o una interpretación de nuestro tema?”. 
Sin importar cómo han sido generadas, las afirmaciones deben ser documentadas para que toda la clase las vea, 
dejando espacio para que más adelante o en futuras lecciones se vuelva a pensar en ellas. A algunos docentes 
les gusta escribir las afirmaciones en el centro de la página o de la pizarra, añadiendo frases de apoyo en un 
lado y preguntas en el otro. 

3. Identificar apoyo. Pregunte a los estudiantes: “Ahora que tenemos estas afirmaciones para considerar, ¿qué 
podemos ver, detectar, saber o encontrar que les pueda servir de apoyo?”. Los estudiantes pueden estar 
motivados a obtener este apoyo a través de la experimentación, la investigación o la búsqueda de hechos 
adicionales en algunas instancias o, en otros casos, volver sobre los conocimientos previos. Pidales que 
articulen la evidencia de apoyo para cada una de las afirmaciones. Esto se debe escribir cerca de las 
afirmaciones originales para que todos las vean y las consideren en forma colectiva. Este paso realmente se 
trata de pedir a los estudiantes que tengan en cuenta las razones por las cuales alguien puede defender una 
afirmación especifica. 

4. Formular preguntas. En este paso, el docente pide a los estudiantes que tengan un sano escepticismo sobre las 
afirmaciones que se examinan. Invitelos a pensar más allá del apoyo que ya ofrecieron sobre las afirmaciones y 
que tengan en cuenta qué podria hacerlos dudar sobre la verdad o exactitud de una afirmación. Una forma de 
preguntar esto es: “Ahora que ya hemos dado apoyo a estas afirmaciones, ¿existe evidencia de la posición 
contraria? ¿Qué preguntas debemos formular sobre estas afirmaciones para examinar verdaderamente su 
credibilidad? ¿Qué más debemos examinar o explicar?”. 

5. Compartir el pensamiento. Documentar la rutina a medida que evoluciona hace visible el pensamiento de los 
estudiantes a lo largo del proceso y les permite construir asi como desafiar el pensamiento de otros. Después 
de haber examinado en su totalidad un conjunto de afirmaciones, seria apropiado pedir a los estudiantes que 
asuman una postura frente a ellas. Puede pedirles que organicen las afirmaciones sobre una línea de confianza: 
desde “aún tengo cuestionamientos” a “definitivamente lo creo”. Si la rutina Afirmar-Apoyar-Cuestionar se ha 
utilizado para explorar un tema en particular, se puede pedir a los estudiantes que asuman sus posiciones con 
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respecto a dicho tema. 


Usos y variaciones 

Afirmar-Apoyar-Cuestionar fácilmente puede convertirse en un valioso patrón de 
pensamiento que los estudiantes pueden desarrollar. Caitlin Faiman, especialista en 
matemáticas en el Bialik College, ha integrado la rutina AAC como una parte continua de 
su diálogo con estudiantes tanto de primaria como de escuela media. Con frecuencia 
Caitlin presenta un problema matemático que se pueda explorar desde una variedad de 
perspectivas y para el cual no hay una única solución obvia, y después les da tiempo a 
sus alumnos para trabajar sobre él. Después de diez minutos, Caitlin reúne al grupo y le 
pregunta qué tipo de hallazgos ha encontrado hasta el momento, qué ideas han surgido y 
qué generalizaciones parecen emerger. Ella documenta estas afirmaciones iniciales y 
tentativas sobre una hoja de papel de rotafolio. Luego, pide a sus estudiantes que 
continúen trabajando en el problema, manteniendo sus ojos, sus oidos y sus mentes 
abiertos para encontrar evidencia que pueda apoyar sus afirmaciones iniciales, asi como 
evidencia que las pueda refutar o desaprobar. Al utilizar la rutina Afirmar-Apoyar- 
Cuestionar de esta manera, Caitlin no solo se refiere al contenido matemático especifico, 
sino que también enmarca el papel de las matemáticas como de especulación, 
generalización, análisis y prueba. 

Un docente de secundaria de historia en Saginaw, Michigan, en el periodo electoral 
de 2010 utilizó la rutina Afirmar-Apoyar-Cuestionar para ayudar a sus estudiantes a 
comprender mejor los temas que se estaban debatiendo. Él identificó varias afirmaciones 
que hacian diferentes candidatos en tomo a temas como el desempleo, la creación de 
empleo, la seguridad social, la salud, la política de No Pregunte No Diga y los temas de 
inmigración, sin asignar las afirmaciones a ningún partido o candidato en particular. Por 
ejemplo, la afirmación de que las personas estarían mejor si la seguridad social fúera 
abolida y ellas controlaran e invirtieran su propio dinero para su retiro. Los estudiantes 
después miraron los aspectos que apoyaban las afirmaciones asi como aquellos que las 
cuestionaban. Después de la discusión de clase, a los estudiantes se les dio la tarea de 
escoger a un candidato, que podría ser uno que ellos apoyaran o no, e investigaran su 
posición respecto de las afirmaciones que la clase habla discutido. Muchos estudiantes 
estaban muy sorprendidos con lo que descubrieron. 


Valoración 

Cuando la mtina Afirmar-Apoyar-Cuestionar se convierte en un patrón de 
pensamiento en las aulas, es útil darse cuenta con qué frecuencia y en qué contextos los 
estudiantes detectan y hacen afirmaciones. ¿Reconocen cuándo se han hecho sugerencias 
o se han dado explicaciones que parecen demasiado amplias para no desafiarlas? ¿Están 
buscando generalizaciones y conjeturas que llegan a la verdad de un evento? Esto es un 
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indicador de que los estudiantes están procesando información de manera analítica y con 
un sentido de sano escepticismo. 

Preste atención a las estrategias que los estudiantes están adoptando para valorar la 
validez de las afirmaciones. Cuando ofrecen apoyo a una afirmación específica, ¿esto 
parece estar anclado en una evidencia sólida y bien fundamentada o en una opinión o 
experiencia personal? Cuando los estudiantes buscan encontrarle sentido a una 
afirmación específica, ¿reconocen las preguntas que valdría la pena hacer a la afirmación 
con el fin de comprender en su totalidad sus complejidades? Por ejemplo, ¿reconocen 
casos especiales que necesitan ser investigados? Dentro de una disciplina, ¿comprenden 
el peso de los distintos tipos de evidencia? Por ejemplo, encontrar que algo funciona una 
o dos veces en matemáticas es evidencia que apoya, pero no es una prueba. 


Consejos 

Puede ser útil pensar en la rutina Afirmar-Apoyar-Cuestionar como en una estructura 
abarcadora para examinar las ideas y generar nueva comprensión. Sin embargo, es fácil 
que este tipo de pensamiento y aprendizaje pase desapercibido o incluso no exista en las 
aulas. Esto suele ser cierto cuando el enfoque reside en que los estudiantes reciban 
información en lugar de examinarla. Afirmar-Apoyar-Cuestionar trata de crear 
oportunidades para que los aprendices razonen sobre temas complejos, desde diferentes 
ángulos y perspectivas que se apoyan en evidencia sustancial. Utilizar la rutina Afirmar- 
Apoyar-Cuestionar con regularidad puede ser una forma poderosa de transmitir a los 
aprendices mensajes de que es importante encontrar apoyo y escudriñar con una mirada 
pensante todo lo que realmente vale la pena comprender. 

Tenga en mente que la rutina Afirmar-Apoyar-Cuestionar no trata necesariamente de 
llevar a todos los estudiantes a estar o no de acuerdo con un tema en particular. No 
siempre se trata de asumir una posición fija sobre un tema, aunque algunas veces podría 
ser. Sin embargo, si los estudiantes sospechan que al final de la lección usted les dirá qué 
es lo correcto y qué es lo incorrecto, la rutina no tendrá ningún sentido. Continúe 
regresando a la evidencia. Si los estudiantes han dejado fuera algo importante, formule 
preguntas para que hagan una futura exploración, en lugar de decírselo directamente. 


Imágenes de la práctica 


Al entrar a la clase de matemáticas de Mary Beth Schmitt con sus estudiantes de séptimo y octavo grado 
en Traverse City, Michigan, inmediatamente uno queda impresionado por la actividad matemática de los 
estudiantes. Las paredes están cubiertas con pedazos grandes de papel de rotafolio con todo tipo de 
gráficos y ecuaciones, que muestran la forma en que los estudiantes están razonando con información 
real en pequeños grupos. Tiras de colores en corcho en las ventanas muestran sus reflexiones sobre las 
grandes ideas matemáticas que han venido estudiando. Las teorias y las estrategias de los estudiantes 
están publicadas en todas partes, y dan la impresión de que Mary Beth valora el pensamiento matemático 
de sus alumnos. Mary Beth siempre ha creido en el aprendizaje activo. Sin embargo, solo después de 
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haber ido más allá de crear lecciones experienciales para los estudiantes y comenzar a escuchar más de 
cerca sus generalizaciones, conjeturas e ideas, ella comenzó a notar un poderoso cambio en la cultura de 
su aula. 

Mary Beth recuerda: 

’Vb creía que el aprendizaje de las matemáticas sería poderoso para mis estudiantes si lograban 
sustentar sus ideas con evidencia y por eso fue que desde un principio me sentí atraída por la rutina 
Afirmar-Apoyar-Cuestionar. Me imagino que siempre he realizado una versión de esta rutina, pero 
se trataba de algo más como “afirmar y apoyar” sin mayor cuestionamiento. Es decir que los 
estudiantes decían algo como: “Mi afirmación es que x = 7, porque eso fue lo que encontré cuando 
hice la ecuación”. Los estudiantes no expresaban más que eso y yo nunca les pedía que ampliaran 
lo que decían. 

Mary Beth tan solo les estaba pidiendo a sus estudiantes que dieran soluciones y las justificaran a través 
del procedimiento que utilizaban, una conversación relativamente limitada. “Aunque yo les solicitaba que 
me explicaran sus soluciones, realmente no les estaba pidiendo que buscaran evidencia que apoyara o 
refutara sus teorías, ideas o conjeturas”. 

Mary Beth quería que la rutina Afirmar-Apoyar-Cuestionar tuviera un horizonte más amplio que analizar 
un problema en particular o unos pasos de procedimiento. Ella decidió pedir a sus estudiantes que 
hicieran afirmaciones iniciales sobre una gran idea matemática que podría ser vista a lo largo del tiempo 
desde múltiples puntos de acceso. “Comencé con una pregunta, una pregunta más profunda, una 
pregunta más grande”, dijo Mary Beth. Ella comenzó por preguntarles: “¿Cómo podemos saber si dos 
expresiones son equivalentes o no?”. Después de darles tiempo para pensar, comenzó a documentar las 
ideas iniciales de los estudiantes (véase la tabla 6.1), sin importar si ellos estaban en lo correcto o 
estaban equivocados. “Para mí, saber que algunas concepciones erróneas surgirían era parte de mi 
deleite. Me imaginé que entonces tendríamos algo auténtico para investigar y para probar”, comentó 
Mary Beth. 

Después de recoger las ideas iniciales de los estudiantes, Mary Beth les dijo que le gustaría que 
guardaran estas “afirmaciones que están enjuicio”, como si ellos fueran jueces en una corte de justicia. 
“Algunas de las afirmaciones parecían verdaderas, otras tal vez no tanto. En ambos casos, tenemos 
algunas afirmaciones que necesitamos investigar durante las próximas semanas”. 


Tábla 6.1. Afirmaciones iniciales sobre expresiones equivalentes de estudiantes de octavo grado 


¿Cómo podemos saber si dos expresiones son equivalentes o no? 

• Dos expresiones son equivalentes cuando tienen la misma solución. 

• Usted puede decidir si crean la misma tabla y gráfico. (Yalgunas veces pueden modelarse de la misma 
forma). 

• Son iguales cuando los valores son los mismos. Pueden escribirse en formatos diferentes, pero el valor 
es el mismo. 

• Usted puede decidir al utilizar la propiedad distributiva para encontrar ecuaciones en su forma más 
simple, luego comparar. 

• Usted puede poner el mismo número para x en ambas ecuaciones, y si obtiene la misma suma, 
entonces son equivalentes. 


Amedida que los estudiantes trabajaron a lo largo de una variedad de investigaciones matemáticas que 
examinaban aspectos de equivalencia, Mary Beth con frecuencia dirigió a sus estudiantes hacia la corte 
donde tenían las “afirmaciones enjuicio”. Les pidió que ofrecieran apoyo desde su trabajo matemático 
que le diera credibibdad a algunas de sus ideas iniciales. También les pidió que sugirieran preguntas que 
necesitaban formularse en relación con algunas de las afirmaciones, ahora que ellos tenían más ideas 
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sobre el tema de equivalencia. “Queria que nuestras afirmaciones tuvieran un propósito y una vida más 
allá de cualquier problema o de cualquier lección”, dijo Mary Beth. “Queria que mis estudiantes 
construyeran sobre sus ideas iniciales y que consideraran cómo nuestras lecciones nos estaban llevando 
a examinar más preguntas, más estrategias y más perspectivas, para encontrarle sentido a esta gran idea 
matemática de la equivalencia, en comparación con lo que hablan pensado originalmente”. 

Hacia el final de la unidad, Mary Beth pidió a sus estudiantes que de manera individual escogieran una de 
las afirmaciones iniciales y, en sus diarios, se dirigieran a la corte con lo siguiente: apoyando la 
afirmación, cuestionándola o haciendo pequeños cambios de manera que pudiera convertirse en una 
afirmación matemática más sólida y basada en evidencia. La naturaleza abierta de esta oportunidad le 
permitió ver qué estaban comprendiendo sus estudiantes sobre equivalencia (véase la figura 6.1). 

Mary Beth estaba sorprendida por la profundidad de las respuestas. Ella sintió que la rutina, con un 
énfasis en generar afirmaciones y buscar apoyo con evidencia, logró que sus estudiantes se engancharan 
en un pensamiento más profundo sobre conexiones, estrategias y procesos, y no solo verbalizaran 
procedimientos específicos. 

Realmente parecía que los estudiantes se hablan apropiado de las ideas que ellos mismos sugerían e 
incluso se apropiaron de las afirmaciones de sus compañeros. Ellos hablaban de las afirmaciones de 
sus pares utilizando frases como: “Recuerdas el otro dia cuando Joe afirmó que...” o “¿te acuerdas 
cuando Alex afirmó que tal y tal? Pues bien... yo lo investigué y...”. Ahora parecen estar más 
involucrados con las ideas de los otros de lo que hablan estado antes. En realidad, he disfrutado el 
cambio que ha habido en cuanto a la interacción entre ellos, alrededor de las afirmaciones 
matemáticas y su razonamiento. 

Mary Beth piensa que el uso regular de la rutina Afirmar-Apoyar-Cuestionar ha logrado un cambio 
significativo en su forma de enseñar. 

He descubierto cómo ha cambiado mi lenguaje en el aula. El tipo de preguntas que hago y el tipo de 
cosas que espero oir de mis estudiantes cuando comparten sus ideas se han profundizado, pues ya 
no espero oir solo sus soluciones y los pasos que han seguido. También ahora pienso mucho más 
acerca de las conexiones entre las ideas matemáticas y los conceptos a lo largo del año. Parece que 
estoy empezando a notar cuánto se revisan las ideas y construimos sobre ellas, puesto que ahora 
mis estudiantes y yo regularmente buscamos afirmaciones, generalizaciones y teorias, en lugar de 
cubrir habilidades individuales lección por lección. 


Figura 6.1. Evaluaciones de los estudiantes de octavo grado sobre afirmaciones de equivalencia 
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JUEGO DE LA SOGA 

Haz una línea en la mitad del eseritorio o de la mesa para representar un Juego de 
la soga. Al trabajar eon un dilema que se pueda eonsiderar desde múltiples 
perspeetivas o posieiones: 

• Identifica y enmarca los dos lados opuestos de un dilema que estés explorando. Utilízalos para nombrar 
cada uno de los lados del Juego de la soga. 

• Genera tantos “tirones” o razones por las cuales “lo tironeen” hacia uno u otro lado, esto es, ofreciendo 
todas las razones que puedan apoyar los dos lados del dilema. Escribe estas razones en papelitos 
adhesivos de manera individual. 

• Determina la fortaleza de cada tirón y escríbelo en la soga, poniendo los tirones más fuertes hacia los 
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extremos y los más débiles hacia el centro de la soga. 

• Capta cualquier pregunta que diga: “¿Qué pasaría si...?” que pueda surgir en el proceso. Escríbelas en 
papelitos adhesivos y colócalos encima de la soga. 


Cuando pensamos sobre los desafíos de tomar deeisiones, una metáfora que vino a la 
mente fue el Juego de la soga. Tenemos un grupo de faetores, razones o influeneias que 
tiran para un lado y otro que tira para el lado opuesto. Sin embargo, en el Juego de la 
soga, no todos los tirones tienen la misma fuerza. Las posieiones extremas de la soga 
tienden a ser las más fuertes, mientras que las más eereanas al eentro son las más débiles 
y las que seguramente serán tironeadas sobre la línea. La rutina Juego de la soga utiliza 
esta metáfora para explorar temas e ideas. 


Propósito 

Adoptar una postura eon respeeto a un tema y poder apoyarla eon buenas razones es 
una habilidad importante. Sin embargo, tomar posieión sobre un tema demasiado rápido 
y apresurándose para defender la postura, antes de examinar la eomplejidad del tema, 
puede llevar a un pensamiento muy estreeho y a simplifiear exeesivamente el problema. 
La rutina del Juego de la soga está diseñada para ayudar a los estudiantes a eomprender 
las fuerzas eomplejas que “tiran” haeia lados opuestos en diferentes dilemas, temas y 
problemas. Inieialmente, insta a los estudiantes a suspender el tomar parte de uno de los 
lados y a pensar euidadosamente en las múltiples razones o “tirones” que apoyan ambos 
lados del dilema. Al invitar a los estudiantes a que exploren los argumentos de ambas 
partes del dilema, el Juego de la soga trata de desarrollar apreeio por las eomplejidades 
profundas que son inherentes a los dilemas auténtieos y que van más allá de lo que 
aparentemente pareee ser blaneo o negro en la superfieie. 


Seleccionar el contenido apropiado 

La rutina del Juego de la soga funeiona mejor en situaeiones que involueren dilemas, 
temas o problemas en que dos posturas obviamente eontrastantes o dos formas de 
resolver una situaeión pueden identifiearse eon elaridad. (Nota: pueden haeerse 
adaptaeiones para más de dos posieiones, pero es mejor eomenzar eon dos). Estos 
dilemas pueden venir de las asignaturas de la eseuela, heehos de aetualidad o situaeiones 
de la eotidianidad. Por ejemplo, eonsiderar la usurpaeión de una poblaeión ereeiente en 
un terreno protegido, examinar las tensiones entre el impuesto del gobierno y los servieios 
que se ofreeen, deeidir qué es mejor regular y qué debe dejarse sin toear, las opeiones 
que enfrenta un personaje en una novela, los dilemas étieos de los estudiantes, ete. Es 
importante reeordar que la generaeión y exploraeión de múltiples ideas de apoyo en lugar 
de la seleeeión rápida de una posieión preferida, eomo en un debate, es elave para 


185 



desarrollar una comprensión más profunda de dilemas complejos. 


Pasos 

1. Prepararse. Identifique y enmarque un dilema en particular para ser examinado por todo el grupo. Este puede 
surgir de sus estudios o provenir de material nuevo, como una lectura o un video. Como alternativa, el docente 
puede pedir a los estudiantes que identifiquen los temas o dilemas: “¿Cuál será la situación aqui?”, “¿de qué se 
trata realmente esta situación?”. Una vez que se ha definido claramente el dilema para los estudiantes, haga una 
línea en el pizarrón o en el papel del rotafolio para representar el Juego de la soga. Pídales que nombren los dos 
extremos de la soga. ¿Cuáles serán los dos puntos de vista o posturas opuestas en el dilema que se definió? 
Nómbrelos. 

2. Considerar los “tirones”. Pida a los estudiantes: “En este lado del dilema, ¿cuáles son los ‘tirones’ o razones 
que apoyan esta posición?”. Permita que generen todos los tirones posibles, aunque usted personalmente esté o 
no de acuerdo. Los estudiantes pueden generar tirones de manera individual, en pequeños grupos, combinando 
ideas individuales o como clase en su totalidad. Pídales que registren sus razones/tirones en papelitos adhesivos 
individuales para que luego los puedan mover. A continuación, solicite a los estudiantes que hagan lo mismo 
para el otro lado del dilema, generando tantas razones como puedan. (Nota: No siempre es necesario hacer los 
dos lados por separado, pero inicialmente esto puede hacer más fácil el proceso). 

3. Colocar los “tirones”. Pida a los estudiantes que, en pequeños grupos o como clase en general, discutan el 
lugar donde deben colocar los tirones en la línea. Aunque el consenso es importante, el enfoque debe estar en 
las razones y la justificación que den para ubicar los tirones teniendo en cuenta la fortaleza de cada uno. 

4. Hacer las preguntas ¿qué pasaría si...? y ¿de qué se trata la situación? A medida que los estudiantes están 
discutiendo la ubicación de los tirones, es posible que surjan preguntas. Por ejemplo, algunas veces dicen: 
“Bueno, eso depende de si algo es o no legal”. Estas afirmaciones “depende de...” pueden enmarcarse como 
preguntas, que se escriben en un papelito adhesivo de diferente color y se ubican encima de la línea. Una vez 
que han ubicado todos los papelitos adhesivos, hágase a un lado y genere otras preguntas de “¿qué pasaría 
si...?”. Estas preguntas captan temas, factores o preocupaciones que pueden necesitar mayor exploración. 

5. Compartir el pensamiento. Si esta rutina se ha hecho en pequeños grupos, tome el tiempo para mirar la línea 
terminada del Juego de la soga de cada uno de los grupos. Pida a los estudiantes que mencionen las nuevas 
ideas que han surgido acerca del dilema que no tenían al comienzo. ¿Todavía se sienten igual acerca del dilema? 
Si no, ¿qué cambió en su mente o agregó al pensamiento? ¿Cómo podrían resumir la complejidad de este tema 
para otra persona? 


Usos y variaciones 

Esta rutina funciona bien y facilita discusiones animadas entre grupos de estudiantes, 
particularmente acerca de la ubicación de los “tirones”. A menudo los docentes 
encuentran el poder de esta rutina en que fácilmente la pueden referenciar como una 
forma de obtener razones sobre los dilemas sin necesidad de hacerla en forma completa. 
Por ejemplo, pueden simplemente preguntar para empezar a generar la discusión: 
“¿Cuáles son los tirones que nos llevan para el lado de alargar el día escolar?”. 
Lógicamente que no todos los dilemas o situaciones tienen solo dos lados. Existen en 
realidad juegos de la soga con tres y cuatro puntos de contención, donde múltiples sogas 
se unen en un determinado sitio. Si una situación tiene más de dos fuerzas, esta metáfora 
puede presentarse para explorar la situación. 
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Como parte de esta rutina, algunas veees los doeentes le dediean tiempo a identifiear 
y enmarear la situaeión. Esta puede ser una habilidad importante puesto que la forma 
eomo enmarquemos un problema puede influir sobre la solueión que tratemos de 
eneontrar. Por ejemplo, en una elase de historia de seeundaria en un eolegio de 
Massaehusetts, los estudiantes leyeron una notieia sobre el eierre de un servieio loeal de 
eomida para personas de la ealle, debido a que no llenaba los requisitos para la 
preparaeión y el almaeenamiento ya que offeeía la eomida en la ealle. Después de leer el 
artíeulo, los estudiantes tuvieron que enmarear lo que veían eomo la situaeión. Varios 
temas surgieron: seguridad en salud, regulaeión gubernamental sobre organizaeiones de 
earidad, el dilema moral del proveedor del servieio para romper o no la ley, desplazando 
el sitio del servieio de eomida, ete. Cada grupo hizo luego el Juego de la soga 
dependiendo de eómo enmareó el tema. 

En una disensión sobre la eonservaeión durante la Semana de la Tierra, un estudiante 
de primer grado en el Trinity Grammar, en Melboume, trajo a eolaeión el tema de la 
polueión de los autos. Otro estudiante sugirió que una forma para mejorar el medio 
ambiente sería dejar de eondueir autos por eompleto. En lugar de ignorar esta idea, la 
doeente deeidió eomprometer a los estudiantes en un Juego de la soga alrededor de este 
tema. Cada estudiante generó un “tirón” y lo eseribió en un pedazo de papel. Luego los 
alumnos se organizaron físieamente sobre una línea que estaba dibujada en el suelo 
según euán fuertes ereían que eran sus tirones. Comenzando por el eentro, los 
estudiantes leyeron sus tirones, alternando eon eada lado de la soga. 


Valoración 

La rutina del Juego de la soga ofireee múltiples puntos de valoraeión: ¿Cómo pereibe 
o enmarea el tema?, ¿pueden los estudiantes eaptar la eseneia de dilemas eomplejos?, 
¿eómo enmarean los lados opuestos del dilema?, ¿van de un lado a otro eomentando 
eosas eomo: “¡Ah, sí! Pero por otro lado...”? Las respuestas que dan los estudiantes ante 
esta tarea ofreeen ideas de eómo están navegando en la eomplejidad de los temas. 

Mientras están identifleando los tirones, tenga en euenta las razones de apoyo que los 
estudiantes pueden identifiear eomo signifieativas para ambos lados. ¿Son ellos eapaees 
de salirse de su propia posieión para eonsiderar el lado opuesto? Preste una euidadosa 
ateneión a la loealizaeión de las ideas. ¿Qué nota en euanto a las razones y la justifleaeión 
ofreeida para su loealizaeión? ¿Están los estudiantes poniendo ealifieadores a sus tirones 
y haeiendo preguntas alrededor de ellos? ¿Cómo las preguntas aeerea de “¿qué pasaría 
si...?” revelan lo que ven eomo elave para avanzar en su eomprensión del dilema? Al 
final de la rutina, ¿son los estudiantes eapaees de artieular una eomprensión más riea del 
dilema? 


Consejos 
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Asegúrese de identifiear un dilema que sea lo sufieientemente generativo eomo para 
que atraiga a los estudiantes y que tenga varias eapas eomo para generar múltiples 
argumentos. Si los estudiantes no están eoneetados o eomprometidos eon el dilema, será 
muy difíeil para ellos pensar bien. Al mismo tiempo, suspender el juieio rápido es vital 
para poder ver el dilema de puntos de vista opuestos y generar una variedad de razones 
que apoyen ambos lados. Es posible que un doeente quiera erear un lugar y un tiempo 
para que los estudiantes expresen su sentido de apoyo o eompartir su posieión ante el 
dilema, pero es importante haeer esperar ese tipo de eonversaeión hasta que numerosos 
puntos de vista eon razones de apoyo puedan ser artieulados, examinados y utilizados 
para produeir nuevas preguntas para ser exploradas. Utilizar la rutina Antes pensaba..., 
pero ahora pienso... después del Juego de la soga podría ser una buena forma de 
regresar a las posieiones originales. 

Una ventaja al usar papelitos adhesivos para esta rutina es que los “tirones” pueden 
reorganizarse eon faeilidad. Si muehos de los tirones de los estudiantes son similares, 
muehas de las razones se pueden agrupar, y las eategorias o los temas relevantes se 
haeen más evidentes. Este proeeso también se puede haeer en una pizarra interaetiva y 
se puede imprimir para diseusiones posteriores. Por ejemplo, después de que las 
respuestas eoleetivas de la elase se han doeumentado, se puede invitar a los estudiantes 
para que de manera individual eneuentren un “tirón” eon el eual no están de aeuerdo y 
después diseutan por qué. 


Imágenes de la práctica 


Clair Taglauer, docente de Traverse City, Michigan, hizo el siguiente comentario: “Esta idea sobre hacer 
visible el pensamiento me atrajo de inmediato. Realmente quería ver qué estaba sucediendo en sus 
mentes”. La rutina de pensamiento del Juego de la soga funcionó bien en sus clases de lenguaje de la 
escuela media. Le gustaba la idea de que sus alumnos estudiaran distintos temas desde diferentes 
perspectivas. Clair notó que con mucha frecuencia sus estudiantes sacaban conclusiones rápidamente en 
sus lecturas. Una vez que esto ocurría, era muy difícil hacer otras inferencias del texto. Clair quería que 
los estudiantes fueran más flexibles en su forma de pensar, que agregaran ideas, las expandieran y 
movieran en diferentes direcciones. Ella quería que sus estudiantes descompusieran algunas de las 
complejidades que se encontraban en los temas que estaban leyendo. Clair dijo: 

Me llamó la atención la rutina del Juego de la soga porque me pareció que podría ser una 
herramienta con la cual trabajar para que mis estudiantes procesaran el pensamiento. No parecía 
amenazadora puesto que no requería que inmediatamente defendieran una postura particular. Mis 
estudiantes podían dar vuelta sus ideas y pensamientos, darles forma y mantener una mente abierta 
acerca de la posibilidad de perspectivas conflictivas. 

Cuando sus estudiantes de octavo grado comenzaron a leer la novela de Lois Lowry El dador {The 
Giver), Clair pensó que era la oportunidad perfecta para utilizar la rutina del Juego de la soga. La novela 
sigue a Jonás, el personaje principal, durante su duodécimo año de vida en una sociedad futurista que al 
principio se presentaba como un ideal utópico y que gradualmente aparece más y más distópica. Esta 
sociedad parecía haber alcanzado la perfección al adoptar un plan de “semejanza” que habla eliminado la 
diversidad y la profundidad emocional. Clair reconoció un dilema que pareció captar la atención de sus 
estudiantes de la escuela media: la fascinación de la humanidad por la felicidad eterna y por una sociedad 
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utópica ideal. 

Después de que sus estudiantes leyeron bastante del libro de Lowry, Clair hizo una linea a lo largo del 
pizarrón y les dijo que iban a hacer el Juego de la soga. Trajo a colación conversaciones anteriores que 
habia tenido con sus estudiantes sobre el tema de El dador e hizo la pregunta, en forma oral y escrita, y 
la puso sobre la línea que había dibujado en el pizarrón: “¿Qué ayudaría a lograr un mundo ideal?”. Clair 
recordó a sus estudiantes que el texto de Lois Lowry ofrece formas de pensar acerca de uno de los 
lados de esta pregunta compleja y escribió a un lado de la línea: “Si todos fuéramos semejantes...”. 
Luego comentó que claramente había otras personas que argumentarían el lado opuesto y escribió al 
otro lado de la línea: “Si todos fuéramos diferentes...”. De inmediato Clair mencionó a los estudiantes 
que ella no quería que escogieran una posición o la otra, pero sí que en pequeños grupos generaran 
posibles razones o “tirones” que apoyaran ambos lados de esta pregunta tan compleja. Clair les sugirió 
que pensaran todas las razones posibles para cada lado y que escribieran cada una de ellas en un papelito 
adhesivo. 

Una vez que los estudiantes generaron diversas razones para cada lado del debate, Clair los invitó a que 
organizaran los papelitos adhesivos de acuerdo con qué tan fuerte era la razón. “Así como en el Juego 
de la soga se requiere de una persona que sirva de ancla, quiero que el grupo ponga sus razones en el 
orden que parezca ser la mejor formación en términos de la fuerza de las razones”. 

Amedida que los estudiantes conversaban acerca de dónde pondrían sus razones, Clair escuchaba 
atentamente. Estaba complacida y sorprendida al notar cómo los estudiantes interactuaban con los temas 
de la novela (véase la figura 6.2). “Realmente pude ver algo más de sus propias vidas de lo que había 
esperado”, dijo Clair. 

Empecé a ver claramente sus creencias, sus miedos y sus angustias a medida que discutían acerca 
de todo lo que habían leído y habían estado pensando con sus amigos. Por ejemplo, cuando los 
estudiantes mencionaron las “semejanzas” que Lowry había escrito como ideal, ellos mencionaron 
cosas como que ya no habría más burlas o abuso. Era una forma muy natural de traer sus vidas 
personales a la clase de lenguaje. 

Clair estaba sorprendida de lo bien que los estudiantes estaban debatiendo las ideas. Algunos se pusieron 
de acuerdo rápidamente para estar en desacuerdo, mientras que otros realmente cambiaron su forma de 
pensar sobre la base de lo que sus compañeros compartieron. “El Juego de la soga les permitió articular 
su pensamiento y su forma de razonar sobre un concepto bastante complejo, pero también los mantuvo 
abiertos a las ideas de otros que no reflejaban las propias. Eso me dejó muy satisfecha”, dijo Clair, que 
ha seguido utüizando la rutina del Juego de la soga en diversas ocasiones. 

Esta rutina funciona muy bien en la clase de lenguaje. En la actualidad estamos leyendo historias de 
ficción y estudiando algunos conceptos sobre la esclavitud, junto con lo que mis estudiantes de 
octavo grado están aprendiendo en clase de ciencias sociales. Estoy usando la rutina del Juego de la 
soga para estructurar la conversación alrededor de las elecciones que un joven en ese tiempo 
hubiera tenido que enfrentar acerca de si ingresar al ejército y luchar o quedarse en casa y proteger 
a su familia. También, al tomar la perspectiva de un esclavo, les pido a mis estudiantes que tengan 
en cuenta: “¿Qué razón me mantendría aquí para continuar siendo ‘comprado’ y qué razón me 
impulsaría a escaparme en el ferrocarril subterráneo (Underground Railroad) con Harriet Tubman?”. 
No se trata tanto de que mis estudiantes lleguen a la respuesta correcta, sino de crear una 
oportunidad para que ellos tomen nota y comprendan las razones que están detrás de los diferentes 
puntos de vista que tanto los individuos como el grupo pueden tener. 


Figura 6.2. El Juego de la soga sobre la sociedad ideal, de estudiantes de octavo 
grado 
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Al reflexionar sobre el uso de esta rutina, Clair comentó: 

Para mi, la rutina del Juego de la soga ha evolucionado desde cuando la usé como algo fresco, 
atractivo, con una de las novelas, hasta llegar a filtrarse en muchos otros aspectos del currículo e 
incluso a lo largo del curriculo en otras asignaturas. El Juego de la soga no es simplemente una 
serie de pasos o un procedimiento; es un estado de la mente, es un proceso real. mucho más allá 
de una actividad, se trata realmente de una toma de perspectiva y de una forma de razonar. 

Ahora que los estudiantes de Clair están familiarizados con el proceso de pensamiento, ella nota que se 
escuchan mejor entre ellos y que articulan mejor su propio pensamiento con comodidad y confianza. 
Clair mencionó: “Saben, me he sentido también más cómoda con este tipo de pensamiento al usar esta 
rutina. Algunos de los temas que se nos presentan a estas edades son importantes, complejos e incluso 
difíciles... como la esclavitud... la guerra. Esta rutina es muy útil para encontrarles sentido a situaciones 
duras”. 


ORACIÓN-FRASE-PALABRA 

En tu grupo de discusión, revisa el texto que has leido y selecciona: 
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• Una oración que haya sido significativa para ti, que consideres que capta la idea central del texto. 

• Una frase que te emocionó, te comprometió o te provocó. 

• Una palabra que haya captado tu atención o que te parezca poderosa. 

Como grupo, discutan y registren las selecciones. Comiencen por compartir en 
forma individual primero las palabras, luego las frases y después las oraciones. 
Cada uno debe explicar por qué seleccionó eso. Al mirar la selección de palabras, 
frases y oraciones colectivas del grupo, reflexione sobre la conversación al 
identiflcar: 

• ¿Qué temas surgen? 

• ¿Qué implicaciones o predicamentos se presentan? 

• ¿Hay aspectos del texto que no se captaron en las selecciones? 


Esta rutina es una adaptación de una experiencia llamada Text Rendering Experience 
[Experiencia de representación de textos] desarrollada por docentes afiliados al National 
School Reform Faculty [Grupo de docentes de la reforma nacional de escuelas]. 

Habiendo sido usado este protocolo (que es una estructura para una posible 
conversación) para la discusión de lecturas entre adultos, pensamos que puede resultar de 
gran utilidad aplicarlo en el aula con ambos usos: como conversación y como rutina de 
pensamiento. Nos gustó el hecho de que algo tan sencillo como la selección de una 
palabra, una frase y una oración nos forzara a pensar en las grandes ideas y con 
frecuencia nos llevara a fructíferas discusiones. Puesto que nos gusta nombrar las rutinas 
teniendo en cuenta los movimientos del pensamiento, le dimos el nombre de Oración- 
Frase-Palabra (OFP). 


Propósito 

La rutina Oración-Frase-Palabra ayuda a los estudiantes a involucrarse y a 
encontrarle sentido al texto con el enfoque especifico de captar la esencia o aquello “que 
te dice algo”. Promueve una rica discusión, al tiempo que presta atención al poder del 
lenguaje. Sin embargo, el poder y la promesa de esta rutina radican en la discusión de por 
qué una palabra en particular, una sola frase y una oración surgieron como algo especial 
para cada uno de los individuos en el grupo, lo cual sirve de catalizador para una rica 
discusión. 

En estas discusiones, los aprendices deben justificar su selección y explicar qué les 
llamó la atención. Al hacer esto, con frecuencia los individuos se sorprenden de cómo 
una sola palabra tiene el poder de transmitir la esencia de todo un texto. La discusión 
sobre la selección de la oración, de la frase y de la palabra prepara el camino para 
considerar temas, implicaciones, predicciones y lecciones. 
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Seleccionar el contenido apropiado 


Escoja un texto que sea rico en contenido, con ideas y conceptos que inviten a la 
interpretación y a la discusión. Puede ser un texto de ficción o de hechos reales, pero 
tenga en cuenta que los textos puramente informativos pueden ofrecer mayores 
dificultades para la discusión. También la extensión es muy importante, pues si es 
demasiado largo los estudiantes tienden a leerlo por encima y no tienen la paciencia de 
una lectura cuidadosa. Un capitulo atractivo de un libro, una lectura profesional que 
discute problemas de la práctica, un articulo de un periódico, un poema o una escena de 
una obra de teatro pueden ser utilizados de manera efectiva con esta rutina. 


Pasos 

1. Prepararse. Dé a los aprendices el tiempo para leer el texto seleccionado con anterioridad a la discusión, a 
menos que se trate de un texto corto que pueden leer en el momento. Invítelos a que hagan una lectura activa y 
que resalten sobre el texto. Sin embargo, no es necesario que hagan la lectura teniendo en mente la rutina 
Orac ión- Fr as e- P alabra. 

2. Seleccionar una Oración-Frase-Palabra. Pida a los estudiantes que seleccionen una oración que sea 
significativa para ellos y que los ayude a comprender el texto más profundamente; una frase que los emocione, 
los enganche, los provoque o de alguna manera sea significativa para ellos; una palabra que capte su atención o 
los impacte por ser poderosa. Es importante ser conscientes de que la experiencia de cada aprendizaje reflejará 
la selección de las palabras, frases y oraciones. No hay una respuesta correcta. 

3. Compartir selecciones. En grupos de cuatro a seis personas, pida a los estudiantes que cada uno comparta y 
registre su elección, explicando por qué la seleccionó. Compartir y discutir debe realizarse en rondas para 
facilitar la conversación. El primer participante comparte su oración y expbca por qué la escogió, invitando a 
los demás a hacer comentarios y a discutir. Se registra la oración y luego la siguiente persona comparte, 
registra y discute hasta que todos en el grupo hayan compartido su oración. Después, el grupo sigue haciendo 
lo mismo, pero con las frases y luego con las palabras. Esto hace que la discusión fluya y sea cada vez más 
profunda. 

4. Invitar a la reflexión sobre la conversación. Cada grupo observa las respuestas que han sido documentadas. 
Identifican temas en común que surjan de las respuestas y las implicaciones y/o predicciones que presenten. 
Finalmente, el grupo identifica cualquier aspecto del texto que no estuviera representado en la selección de las 
oraciones, las frases o las palabras. 

5. Compartir el pensamiento. Después de que todos los grupos hayan hecho su documentación, se ofrece tiempo 
para mirar las oraciones, las frases y las palabras escogidas, los temas y sus implicaciones. Ahora invite a cada 
miembro del grupo a que reflexione brevemente sobre su comprensión actual del texto y cómo contribuyó la 
utilización de la rutina a profundizarla. 


Usos y variaciones 

Los docentes han encontrado sorprendentes formas de utilizar la rutina OFP, al captar 
la esencia de un texto los estudiantes desarrollan fluidez en el lenguaje desde la temprana 
infancia. En estas adaptaciones, los docentes algunas veces se enfocan solo en una parte 
de la rutina, combinando su uso al trabajarla en pequeños grupos o con toda la clase, o 
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incluso utilizando un aspecto de la rutina con otros estímulos diferentes al texto que 
“identifique la parte que representa la totalidad”. También se pueden hacer adaptaciones 
que sinteticen la conversación. Aunque es natural identificar temas, también se pueden 
identificar moralejas y mensajes o hacer predicciones según el texto que se utilice. Esta 
diversidad de usos se muestra a continuación, en los breves ejemplos de docentes en el 
Bialik College y otros lugares. 

• Después de leer artículos en la clase de historia, la docente Sharonne Blum encuentra que las oraciones, frases y 

palabras que sus estudiantes de noveno y décimo grado seleccionan ofrecen un magnífico punto de partida 
para la discusión, a medida que buscan aspectos en común y discuten las diferencias y las interpretaciones que 
hacen para cada una de las oraciones, las frase y las palabras. 

• Cuando Josie Singer quiere que sus estudiantes de la clase de inglés de octavo grado revisen novelas que han 

leído recientemente, agrupa a los estudiantes en parejas, le asigna un capítulo a una y le pide que completen la 
rutina Oración-Frase-Palabra. Luego Josie visita los grupos, comenzando por la pareja a la que le asignó el 
primer capítulo. Cada grupo hace una breve recapitulación utilizando la oración, la frase y la palabra que han 
seleccionado y la razón por la cual lo hicieron. 

• Aunque habíamos pensado que esta rutina se utilizaba solo con textos, Lindsay Miller, docente de preescolar, 

adaptó la rutina Oración-Frase-Palabra usando páginas individuales de los libros de historietas dibujadas y les 
pidió a sus estudiantes de 4 años que la observaran cuidadosamente, que escogieran una cosa de la página que 
pensaran que era reahnente importante y una pequeña sección de la página, y luego explicaran cómo y por qué 
la habían escogido. 

• También, en el trabajo con niños pequeños, un docente de primer grado en Merrill, Michigan, pide a sus 

estudiantes que de manera colectiva propongan oraciones, frases y palabras después de hacer su lectura en voz 
alta. Él registra la colección de respuestas para leérselas en una fecha posterior y les pide que adivinen a qué 
historia hacen referencia. 


Valoración 

Hacer la oración, la frase y la palabra en forma individual realmente no le dice mucho 
acerca de cómo los estudiantes están encontrándole sentido al texto. Sin embargo, las 
justificaciones que los aprendices ofrecen para la selección de las oraciones, las frases y 
las palabras pueden decir mucho acerca de qué están comprendiendo del texto y qué les 
parece importante. ¿Será que las razones que están detrás de sus selecciones captan la 
esencia del texto? ¿Están los aprendices identificando conceptos y temas significativos o 
se quedan en la periferia? ¿Qué conexiones personales se encuentran detrás de las 
selecciones? 

Durante las discusiones, fíjese en las conexiones que hagan los estudiantes al 
escuchar las respuestas de los otros compañeros, asegurándose de que no se enfocan 
solo en sus propias contribuciones. ¿Pueden los estudiantes utilizar las oraciones, las 
frases y las palabras como punto de partida de la discusión? ¿Durante las discusiones, los 
estudiantes regresan al texto para enriquecer y profundizar la discusión? 


Consejos 

A pesar de que esta rutina pide la selección de tres aspectos específicos, no siempre 
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es esencial completar los tres pasos para alcanzar lo que nos proponemos. 
Particularmente, al trabajar con niños pequeños, como se ve en el ejemplo de Lindsay, el 
uso de dos pasos: oración y palabra, puede ser muy efectivo. También se puede 
modificar el orden de la rutina, comenzando por la selección de una palabra, luego una 
frase y finalmente la oración. De hecho, algunos docentes han encontrado que las 
discusiones que comenzaron con una palabra, pasaron luego a la frase y después a la 
oración se construyen de manera más natural. Puede ensayarla de las dos formas y ver 
qué observa. 

Para ayudar a la discusión, es importante documentar la conversación a medida que 
evoluciona. Una hoja de rotafolio dividida en tres columnas funciona muy bien para este 
propósito. Debajo de las tres columnas puede dibujar tres filas horizontales para que los 
grupos identifiquen los temas, las implicaciones y lo que estaba en el texto que no fue 
representado en lo que seleccionaron los aprendices. Sin embargo, no permita que 
registrar las respuestas sea motivo de distracción durante la conversación sobre las 
selecciones y las ideas. Cuando un individuo comparte su selección, él o ella debe hacer 
referencia a la página y el párrafo de donde lo sacó, para que otros lo puedan encontrar y 
leerlo en contexto. Al tener las oraciones, las frases y las palabras a la vista, se capta 
mejor la conversación y se hace más fácil discernir los temas, las implicaciones y aquello 
que hace falta. 


Imágenes de la práctica 


Cuando Lisa Verkerk quería que sus estudiantes de quinto grado del Colegio Internacional de Ámsterdam 
comprendieran mejor el impacto humano sobre la compra y venta de los esclavos, seleccionó el libro 
Fmm Slave Ship to Freedom Road, escrito por Julius Lester, con dibujos de Rod Brown como el 
vehículo. “Este es un libro muy interesante”, comentó Lisa. “Primero, Rod Brown creó los dibujos y 
luego, cuando Julius Lester los vio exhibidos, le preguntó si podía escribir una historia que los 
acompañara. Apesar de que es una hoja por cada dibujo, este texto es un desafío para mis estudiantes”. 
Para trabajar tanto con la riqueza de las imágenes como con la complejidad del texto. Lisa decidió 
separar el libro en una selección de imágenes individuales acompañada por su texto. Esto permitía que 
los estudiantes observaran en pequeños grupos las imágenes, se ayudaran mutuamente en la lectura del 
texto y luego pudieran discutir a fondo una sección del libro. Después de este trabajo en pequeños 
grupos. Lisa planeó reunir a toda la clase para que compartieran las secciones y de manera colaborativa 
construyeran la comprensión del libro. 

Para comenzar. Lisa mostró a la clase una de las pinturas y juntos utilizaron la rutina Vér-Pensar- 
Preguntarse para comenzar a encontrarle sentido a lo que estaban viendo. Les dijo a sus estudiantes: 

Hemos usado la rutina Vér-Pensar-Preguntarse en varias ocasiones y quiero que comiencen a 
observar la imagen que tiene su grupo, utilizando esta rutina. Reabnente examínenla y discútanla. 

Todas son pinturas hermosas y cada una cuenta su historia. Creo que se darán cuenta de por qué 
Julius Lester se sintió cautivado al verlas. Luego, una vez que hayan hecho eso, pueden leer el texto 
conjuntamente, \bmos a utilizar una nueva rutina para explorar el texto. Es la rutina Oración-Frase- 
Palabra. 

Apesar de que anteriormente Lisa había experimentado esta rutina como Palabra-Frase-Oración, ella se 
había dado cuenta de que en años anteriores sus estudiantes habían encontrado que se les facibtaba 
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seleccionar una oración importante que resumiera la principal idea, luego una frase que la apoyara y 
finalmente una palabra importante. Ella explicó a los estudiantes: 

Después de que hayan leído, y tal vez tengan que leerlo más de una vez, quiero que cada persona 
del grupo seleccione una oración. Se trata de una oración que ustedes crean que realmente capta la 
idea más importante del texto. ¿Qué creen que Julius Lester quiere que ustedes se lleven del texto? 
Luego deben seleccionar una frase. Esa frase no debe ser parte de la oración. Traten de encontrar 
una nueva. Una que les permita obtener una comprensión más profunda del texto. Y finalmente, 
escojan una palabra que les parezca poderosa o importante. 

Puesto que el estudio de este libro es parte de una unidad más amplia llamada “Personas diferentes, vidas 
diferentes”. Lisa quiere que sus estudiantes se enfoquen en los temas y en las implicaciones desde el 
texto. “Nuestra unidad es contemporánea”, dijo Lisa. Luego agrega: “Yquiero ver a mis estudiantes 
estableciendo conexiones entre la historia que sucedió hace mucho tiempo y algunos de los temas que se 
encuentran presentes en nuestro mundo hoy en día”. 

Lisa reúne a los estudiantes en grupos pequeños, y a cada grupo le entrega una página del libro. Lo que 
sigue es un período de discusión intensa y significativa. Cada grupo se encuentra totalmente absorto en 
su página. Los estudiantes hacen observaciones cuidadosas y discuten qué ven. Al acercarse a un 
grupo. Lisa motiva a los estudiantes para que entre ellos se pregunten “¿qué te hace decir eso?” a medida 
que empiezan a interpretar las pinturas. 

Una vez que Lisa considera que los grupos han observado cuidadosamente las imágenes, los motiva a 
leer en voz alta el texto entre ellos. En poco tiempo comienza a escucharse cómo los estudiantes 
deliberan sobre las selecciones de las oraciones, las frases y las palabras, justificándolas ante sus pares. 
Después de registrar la respuesta de cada estudiante, los grupos empiezan a discutir los temas y las 
implicaciones, estableciendo conexiones con acontecimentos mundiales de actualidad. Los estudiantes 
han estado trabajando aproximadamente 90 minutos y Lisa recoge las páginas del libro y la 
documentación del día. 

Al día siguiente, los estudiantes están ansiosos por compartir su pensamiento con el resto de la clase. 
Lisa muestra cada pintura en el pizarrón interactivo para que todos puedan observar cuidadosamente 
durante pocos minutos, antes de que los grupos se presenten. Luego le pide al grupo que ofrezca una 
oración-resumen acerca de lo que está pasando en ese momento de la historia, antes de compartir sus 
oraciones, sus frases y sus palabras. Lisa documenta sobre una hoja de rotafolio para que todos lo vean. 
La clase y la docente hacen preguntas a los individuos del grupo cuestionándoles por qué la oración 
había sido tan importante o por qué habían escogido esa palabra. Finamente, el grupo comparte los 
temas y las implicaciones que fueron significativas, lo cual también se documenta en otras hojas. Página 
a página del libro, los estudiantes construyen conjuntamente la historia, depurando su esencia a través de 
oraciones, frases y palabras; reconociendo los temas importantes que tanto el artista como el autor 
quisieron que la audiencia pensara acerca de ellos, y finalmente, que establecieran conexiones entre el 
pasado y el presente. 

Al reflexionar sobre el aprendizaje. Lisa comenta: 

Con frecuencia los estudiantes quedan asombrados con lo que logran. Sienten, y con razón, que 
han hecho algunos descubrimientos importantes. Han desarrollado una comprensión mucho más 
profunda de la historia de la compra y venta de los esclavos que si yo simplemente les hubiera leído 
el libro. También están estableciendo conexiones con eventos contemporáneos que han escuchado 
en las noticias o en la mesa del comedor. 

Al finalizar la semana, la clase regresa a las hojas de los temas e implicaciones que había dejado colgadas 
en una de las paredes del aula. Lisa lee todas las ideas que surgieron y las discuten un poco más. Les 
pide a los estudiantes que consideren los temas o las implicaciones que saltan a la vista; cuáles son 
personalmente significativos, poderosos o importantes y sobre cuáles quisieran refiexionar en sus diarios 
de pintura, otra rutina que Lisa ha establecido en su aula. (Lea más acerca de esto en el capítulo 7). 

Lisa pone música instrumental y los estudiantes rápidamente comienzan a trabajar. Al final de la sesión 
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de pintura, los estudiantes pasean por el aula observando cuidadosamente las pinturas de los demás y 
leyendo las reflexiones escritas que las acompañan. Comentan sobre las cosas que les gustan, sobre las 
ideas similares o las diferencias significativas, qué los sorprende, etc. Con frecuencia, se revelan 
aspectos preciosos y privados, lo cual genera en la clase un sentido de haber compartido en 
profundidad. Lisa cree que en estos momentos de colaboración, autodescubrimiento, honestidad y 
apertura, las relaciones que fomentarán una cultura de pensamiento en el aula se desarrollan y se nutren. 
“Una de las razones por la cual considero las rutinas tan efectivas es que ayudan a los estudiantes a 
encontrar sus propias voces y a valorar y respetar las voces de los otros”. 
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TERCERA PARTE 


DAR VIDA AL PODER DEL PENSAMIENTO 
VISIBLE 
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7. DONDE EL PENSAMIENTO SE VALORA, 
SE HACE VISIBLE Y SE PROMUEVE 


Esperamos que al leer las rutinas de pensamiento que se presentaron en la segunda 
parte de este libro, tengan una buena idea de eómo se pueden utilizar para apoyar la 
eomprensión y haeer visible el pensamiento a través de una variedad de eireunstaneias, 
grupos y áreas de eontenido. De la misma forma, esperamos que las imágenes de la 
práetiea que aeompañan eada rutina hayan ampliado su pensamiento aeerea de eómo 
situar las rutinas de pensamiento en el tejido de una enseñanza efeetiva, y de esta manera 
se eonviertan en algo más que en simples aetividades. De estas historias sobre eómo una 
rutina evolueiona eon el tiempo para un doeente y sus alumnos, usted puede haber 
inferido que para que eualquier rutina de pensamiento quede estableeida y sea un 
vehíeulo para promover el desarrollo de los estudiantes eomo pensadores y aprendiees, 
se neeesita algo más que intentarlo. En efeeto, aunque eualquiera de las rutinas 
presentadas puede funeionar bien eomo una aetividad que se haee una vez, su uso 
eontinuo y su desarrollo eomo patrones de eomportamiento requieren un esfuerzo 
permanente de los doeentes y los líderes del grupo. No es easual que muehas de las 
imágenes de la práetiea provengan de aulas del Bialik College y otras eseuelas donde 
hemos estado trabajando extensivamente durante varios años, tanto para entender eomo 
para eonstmir una poderosa eultura de pensamiento. En estos entornos es donde floreeen 
realmente las rutinas de pensamiento y otras estrategias para haeer visible el 
pensamiento. En este eapítulo se explora el proeeso de desarrollar patrones de 
pensamiento y se examina el eontexto más amplio para orear una eultura de pensamiento. 

En elproyeoto de Culturas de Pensamiento, definimos las culturas de pensamiento 
eomo “Los lugares donde el pensamiento, tanto individual eomo de grupo, se valora, se 
haee visible y se promueve aotivamente eomo parte de la experienoia diaria de todos los 
miembros del grupo”. Vale la pena destaoar varios aspeotos de esta defmioión para tener 
una idea más olara de lo que exaotamente logra oaptar y desoribir. En primer lugar, usted 
puede haber notado el uso de la palabra lugares en vez de aulas. Cada vez que un grupo 
de personas se reúne, y su aprendizaje y su oreoimiento inteleotual se identifioan eomo 
parte del objetivo, existe la posibilidad de erear una eultura de pensamiento. Se puede 
tratar de un aula o una sala de juntas, un elub de leetura, una visita a un museo, la 
reunión de un eomité o un grupo de estudio. 

A eontinuaeión, la defmieión se refiere al “pensamiento, tanto individual eomo del 
grupo”. El pensamiento generalmente se eonsidera un esfuerzo individual que oeurre en 
el misterio de la mente de una persona. Sin embargo, sin la ayuda de los demás, nuestro 
pensamiento se vería seriamente limitado. Nuestro pensamiento individual se benefieia al 
ser desafiado euando es neeesario artieular ideas en forma olara y ooneisa a los demás, 
eon la presentaoión de perspeotivas e ideas alternativas a través de la lógioa de otros, de 
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hacer preguntas, y así sucesivamente. Además, lo que somos capaces de lograr como 
grupo a través de la resolución de problemas, la toma de decisiones y la comprensión, 
suele ser mayor que lo que puede lograr un solo individuo. Sin duda, hay muchos 
ejemplos inspiradores de logros individuales que muestran la cumbre de la realización 
personal; sin embargo, a lo largo de la historia, con frecuencia y de manera directa, la 
raza humana ha dependido de los esfuerzos de los grupos para conquistar sus desafíos. 
Como señala el experto en creatividad sir Ken Robinson (2010): “La gran mayoría del 
aprendizaje ocurre en grupo. La colaboración es la materia del crecimiento. Si 
atomizamos a las personas, las separamos y también las juzgamos por separado, creamos 
una especie de disyuntiva entre ellas y su entorno natural de aprendizaje”. Por lo tanto, 
dentro de una cultura de pensamiento, queremos aprovechar el poder del grupo para 
estimular el pensamiento en general, reconociendo las contribuciones y el crecimiento de 
cada individuo. 

La siguiente parte de la definición de culturas de pensamiento afirma que el 
pensamiento debe ser “valorado, visible y promovido activamente”. Nos veríamos en 
apuros para encontrar una institución educativa que diga que no valora el pensamiento. 

Es un poco como las madres y la tarta de manzana; todo el mundo se siente en la 
obligación de mostrar su agrado. Sin embargo, para que algo sea realmente valorado tiene 
que estar bien articulado y tiene que poder identificarse. Como se mencionó en el 
capítulo 1, el vocablo pensamiento es ampliamente utilizado y abarca diferentes 
actividades cognitivas que hacen que su significado no siempre sea claro. Para valorar el 
pensamiento, se tiene que develar su significado e identificar su implicación en cualquier 
situación dada. Entonces se deben hacer explícitos aquellos tipos de pensamiento que se 
consideren valiosos y que valga la pena promover. En vez de decir: “Aquí nosotros 
valoramos el pensamiento”, los líderes de cualquier grupo necesitan articular los tipos de 
pensamiento que valoran. Solo entonces se pueden esforzar para hacer visibles estos 
tipos de pensamiento. A lo largo de este libro, se han presentado las prácticas que apoyan 
la visibilidad, como preguntar, escuchar, documentar y usar rutinas de pensamiento. Esta 
visibilidad abre una ventana que nos permite ver cómo los estudiantes están encontrando 
sentido a las ideas. Como no nos contentamos solamente con mirar a través de esta 
ventana, la visibilidad también nos da un punto partida en el cual nos podemos apoyar 
para promover ese pensamiento, haciendo que avance y, de ese modo, profundizar la 
comprensión de los estudiantes. 

“Como parte de la experiencia diaria”. La continuación de la definición de una cultura 
de pensamiento hace eco a la siguiente idea de Vygotsky: “Los niños crecen en la vida 
intelectual que los rodea” (1978: 88). Si queremos promover una cultura de pensamiento, 
debemos rodear a los estudiantes con el pensamiento, no como una actividad aislada en 
la que nos involucramos en algunas ocasiones especiales, sino en el día a día de la 
cotidianidad del aula. Robert L. Fried (2005) en su libro The game of school ofrece un 
lado oscuro de esta cita, en el que reconoce y critica el hecho de que muy a menudo y en 
muchos lugares los estudiantes no aprenden tanto, pero sí aprenden a jugar el juego de la 
escuela. Este es un juego que requiere el dominio de técnicas para memorizar las ideas 
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que se olvidarán en el eorto plazo, sin que se requiera de un pensamiento real. Estos 
sentimientos son un tema reeurrente en el doeumental de 2010, aeertadamente titulado 
Race to nowhere [Carrera haeia ninguna parte], dirigido por Vieki Abeles y Jessiea 
Congdon. Este doeumental reeoge las voees de los estudiantes a lo largo de Estados 
Unidos, que sienten que están trabajando en sus eseuelas para obtener una ealrfieaeión y 
no para lograr un verdadero aprendizaje. Si queremos revertir esta situaeión y desarrollar 
a los estudiantes eomo pensadores y aprendiees, entonees las expeetativas por el 
pensamiento deben estar presentes diariamente. 

Para finalizar este análisis de la definieión de eulturas de pensamiento, debemos tener 
en euenta que eoneluye eon “todos los miembros del grupo”. Con demasiada freeueneia, 
el pensamiento se ha eonsiderado un dominio exelusivo de los estudiantes superdotados o 
avanzados. ¿Cuántas veees hemos oido deeir a los doeentes o hemos expresado nosotros 
mismos la noeión de que hasta que los estudiantes no tengan las bases no se puede 
esperar que piensen, aprendan, tengan éxito, sobresalgan? No obstante, esta noeión es 
totalmente errónea, ya que supone que uno no siempre es un pensador o que al deseuidar 
el pensamiento e involuerar a los alumnos en memorizaeión sin sentido, un maestro de 
alguna manera produeirá estudiantes que serán eapaees de pensar en algún momento en 
el futuro. En realidad, lo eontrario es eierto: euando lamentamos elheeho de que los 
estudiantes no están pensando, a menudo es preeisamente porque no se les ha enseñado 
a pensar o se les ha dieho que no pueden pensar, lo eual está implieito a través de las 
elases de trabajo que se les ha asignado. Durante los últimos diez años, en nuestro 
trabajo eon profesores en los proyeetos Haeer Visible el Pensamiento y Culturas de 
Pensamiento, ha surgido una observaeión eonstante en todas las eseuelas donde nuestro 
equipo ha trabajado: euando el pensamiento forma parte de la práetiea diaria del aula y 
los doeentes muestran interés y respeto por el pensamiento de los estudiantes, aquellos 
que antes no hablan sido vistos eomo aeadémieamente fuertes eomienzan a brillar. 
Cuando ya no se trata de dar una respuesta rápida, sino que la eseuela se eentra en la 
expresión de ideas, preguntas y observaeiones, se erea un nuevo eampo de juego para 
todos los estudiantes. ¿Será que esto afeeta negativamente a los que son buenos en el 
juego de la eseuela? Al prineipio puede que si, pero eon el tiempo los estudiantes también 
aprenden un nuevo juego que es mueho más interesante y que vale la pena jugar. 

Esta definieión de eultura de pensamiento eomo los lugares donde el pensamiento, 
tanto individual eomo de grupo, se valora, se haee visible y se promueve aetivamente 
eomo parte de la experieneia diaria de todos los miembros del grupo es una meta haeia la 
eual los edueadores siempre deben trabajar, puesto que no es un estado que se logra 
perfeetamente. Ineluso después de seis años de trabajo en el Bialik College, el desarrollo 
de una eultura de pensamiento todavia es visto eomo una meta eontinua que se debe 
revisar eada año, eon eada eambio en el personal y en el liderazgo de la eseuela. 
Continuamente se debe eonstruir y eultivar. Como la ereaeión de eualquier eultura de 
grupo, es eontinua y por su naturaleza evolueiona, no es algo que se pueda dar por 
sentado; se eonstruye en el tiempo eon la partieipaeión aetiva y la eontribueión de 
quienes forman parte del grupo. 
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Para comprender este proceso y cómo podríamos tener una incidencia directa sobre 
él, a continuación presentaremos para su exploración tres casos de aprendizaje en grupo: 
el primero en la clase de Lisa Verkerk en la Escuela Internacional de Ámsterdam; el 
segundo es un grupo de profesores de toda la escuela que forma parte del proyecto 
Ithaka en Melboume, Australia, dirigido por Julie Landvogt; y el tercero es una visita al 
Museo de Arte Moderno de Nueva York realizado por Dara Cohén. Mientras que en 
cada uno de estos casos se utilizan rutinas de pensamiento y otros esfuerzos para apoyar 
la visibilidad del pensamiento, también iluminan el entorno mucho más amplio que se 
debe aprovechar para fomentar pensadores y aprendices comprometidos, activos e 
independientes. En conjunto, estos casos ofrecen a los lectores una idea acerca de cómo 
puede construirse con eficacia una cultura de pensamiento. Después de la presentación 
de estos estudios de caso, se identifican y se discuten las importantes fuerzas que dan 
forma a todas las culturas de pensamiento. 


ESTUDIO DE CASO: ABRIR UN ESPACIO PARALA 
REFLEXIÓN (3) 


En 2001, Lisa Verkerk, junto con otros treinta y nueve educadores internacionales de 
Europa, exploraron durante una semana qué significa enseñar para la comprensión, en la 
Escuela de Graduados en Educación de la Universidad de Harvard en Cambridge, 
Massachusetts. Durante toda la semana, estos profesores leyeron, discutieron y 
planearon unidades que se enfocaban en el desarrollo de la comprensión de los 
estudiantes, utilizando el Marco de la Enseñanza para la Comprensión (Blythe y otros, 
1998). Si bien estas actividades involucraron a Lisa como una nueva maestra y la 
obligaron a pensar de manera diferente sobre cómo planear las unidades, una experiencia 
en particular se destacó para ella. Cada día, cuando los profesores llegaban al lugar donde 
se realizaba el taller, se les pedía que reflexionaran sobre el desarrollo de su comprensión 
acerca de la comprensión. Comenzar el día con la reflexión, en lugar de terminarlo, fue 
sin duda novedoso, pero fue el medio que se utilizó para hacer la reflexión lo que llamó la 
atención de Lisa y la involucró como aprendiz. Al comienzo de la semana, cada 
participante recibía un cuaderno de bocetos de artista y se le pedía que creara una 
metáfora visual que representara qué significaba la comprensión para él o ella. En un 
ambiente tranquilo, interrumpido solo por los sonidos de la música clásica, los 
participantes recibieron una colección de lápices de colores, acuarelas, crayones, 
materiales de collage y contaron con media hora para crear sus metáforas visuales. 

Esta exploración inicial de reflexiones visuales y pensamiento metafórico fue sin lugar 
a dudas atractiva para Lisa, pero fue la oportunidad de volver a la idea central de la 
comprensión cada día, de reflexionar de nuevo e integrar el pensamiento y los enigmas 
actuales, de permitir que uno piense a través del arte y crear metáforas abstractas con un 
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significado personal profundo, lo que impactó poderosamente a Lisa como aprendiz. Lisa 
se sorprendió por lo poderosa que podría ser esta forma de reflexión no escrita. Aunque 
el uso de la escritura y las palabras no estaba prohibido, resultaron de utilidad para 
ampliar lo visual, en lugar de reemplazarlo. Además, el uso ilimitado de los materiales 
tenia una forma única de permitir que las ideas fluyeran de manera que no siempre 
sucede cuando las reflexiones son puramente escritas. Con lo visual, no habla 
necesariamente un principio ni un final. El pensamiento era no lineal. Al finalizar la 
semana. Lisa sabia que quería este mismo tipo de experiencia para sus estudiantes de 
quinto grado. “Habla disfrutado la experiencia de usar los diarios de reflexión para hacer 
dibujos, pero también era consciente de que a algunos colegas no les habla gustado 
mucho esta experiencia en particular, al sentir que no podían dibujar o pintar, asi que era 
consciente de que al comienzo podría ser drficil para mis estudiantes”, señaló Lisa. 

De regreso en Ámsterdam, Lisa solicitó un juego de cuadernos de arte para cada uno 
de sus estudiantes para el nuevo año escolar y comenzó el proceso de creación de una 
colección de materiales de arte. Sabia que dedicar tiempo cada dia para pintar las 
reflexiones era poco factible en su horario. Al mismo tiempo, sabia que si ella no asumía 
un compromiso constante con el proceso de reflexión, entonces era poco probable que 
sus estudiantes experimentaran el poder de pensar a través del arte, como ella lo habla 
vivido. Su compromiso era reservar 45 minutos cada semana para dibujar las reflexiones. 
Lisa comentó: “Esto significa que la reflexión se valoró y se le dio el tiempo necesario 
para hacerla”. 

En esa primera sesión. Lisa comenzó el periodo de reflexión contándoles a sus 
estudiantes la historia de su propio aprendizaje a través de la reflexión y su plan de usar 
los diarios de reflexión para hacer los dibujos durante todo el año, como una manera de 
reflexionar regularmente sobre su aprendizaje. Ella también estableció algunas reglas 
básicas, y les explicó a los estudiantes que este seria un momento de tranquilidad y que 
pondria un poco de música para que pudieran concentrarse. Explicó que las reflexiones 
serian privadas si los estudiantes no querían compartirlas. Sin embargo, después del 
tiempo de reflexión, quienes estaban dispuestos a compartir podrian simplemente dejar 
sus libros abiertos y los compañeros tendrían la oportunidad de caminar alrededor y ver 
los dibujos de sus reflexiones. Para iniciar. Lisa escogió el tema de la amistad para 
fomentar la reflexión de los estudiantes. En una escuela internacional, donde con 
frecuencia el 30% de los estudiantes podian ser nuevos en un año determinado, hacer 
amigos y ser amigo siempre estaba presente. Ella les pidió a sus estudiantes que 
pensaran: “¿Qué significa ser un buen amigo y por qué los amigos importan?”. Y luego 
los instó a reflexionar sobre estas ideas en sus diarios. Durante el primer el dia y los 
siguientes. Lisa se unió a sus estudiantes pintando sus propias reflexiones. 

“Los estudiantes respondieron muy bien”, señaló Lisa. “Tengo una gran cantidad de 
estudiantes cuya lengua materna no es el inglés y sé que apreciaron el hecho de poder 
comenzar a expresar sus ideas sin tener que utilizar el inglés”. Con el tiempo. Lisa notó 
cómo estos estudiantes parecian florecer durante el tiempo en que dibujaban su reflexión. 
“A estos estudiantes les encanta la libertad de esta actividad, no hay cuestiones correctas 
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o incorrectas, por fin las palabras son menos importantes que la creatividad artística. Al 
final los estudiantes logran encontrar también las palabras, pero al comienzo es la 
experiencia de la pintura la que los ayuda a establecer conexiones, incluso si aún no 
podemos hablar al respecto”. 

Lisa continuó cada semana el tiempo regular de reflexión. Poco a poco se dio cuenta 
de un cambio en las pinturas de los estudiantes. “En un comienzo, algunos estudiantes 
representaban sus ideas con imágenes literales, dibujando con líneas sencillas personas, 
casas, autos y cualquier otra cosa”, observó Lisa. “Si no podían dibujar muy bien, 
entonces se quedaban bloqueados. Algunos de estos estudiantes encontraron dificultades 
para expresar sus ideas por escrito después de la pintura, realizando una reflexión simple 
o superficial”. Para hacer frente a este asunto. Lisa señaló que no se trataba de ser un 
buen pintor o dibujante, o de crear buenas imágenes, sino más bien un tiempo para 
expresar sus ideas de una manera diferente. Puso énfasis en que ella no era una artista, 
pero descubrió que no tenía que intentar dibujar cosas, que podían usarse líneas, 
símbolos y colores para representar su pensamiento, lo que la liberó al tratar de 
expresarse. “Los animé a todos a intentar una reflexión abstracta pintada, para que no se 
restringieran a tratar de dibujar imágenes literales. Aun así, me di cuenta de que esto era 
difícil para algunos estudiantes. Veía temas de colores y patrones comunes en los 
distintos grupos”, señaló Lisa. 

Ansiosa por tratar de avanzar en el pensamiento reflexivo de sus estudiantes. Lisa 
decidió presentarles formalmente la idea de las metáforas, es decir, cómo una cosa podía 
significar otra o cómo una cosa podía ser utilizada para iluminar otra. “Les dije que a 
veces siento que mi vida es como un carrusel y les pedí que pensaran por qué podría 
hacer esta comparación”, les explicó Lisa. Los estudiantes hablaron de las características 
del carrusel que da la vuelta, que las cosas suben y bajan, que hay luces y música, que al 
comienzo parece divertido, pero que a veces va demasiado rápido, que es una marea y 
finalmente quieren bajarse, y así sucesivamente. Establecieron conexiones de estos 
aspectos literales de un carrusel con la vida. Lisa llevó la idea de la metáfora un poco 
más lejos: “Les expliqué sobre las metáforas visuales, las cuales, de muchas maneras, 
son más fáciles de pintar; cómo los colores, las texturas, las líneas, las formas y los 
movimientos cuentan la historia en la mente del artista”. Ella también habló de cómo el 
color puede representar un sentimiento o una emoción, o cómo incluso una forma podía 
no representar algo directamente, pero podía significar una idea. Lisa comentó: “Una vez 
más, les pedí a mis estudiantes que solo trataran de hacer una pintura abstracta”. 

Con los años. Lisa ha llegado a reconocer el movimiento de lo literal a lo abstracto 
como un período de transición normal para sus estudiantes. Movimiento del cual ella está 
consciente y busca activamente avanzar, pero que al mismo tiempo es perfectamente 
natural y esperado. “Ahora me he dado cuenta de que todos los años, cuando llegamos al 
punto de las seis semanas, milagrosamente cada pintura es única. Ahora todo el mundo 
entiende cómo funciona esto, ellos tienen sus propias ideas para pintar y su propia forma 
de hacerlo. Los estudiantes comienzan a disfrutar a fondo el proceso y a compartir más 
sobre ellos mismos y sus ideas en la reflexión escrita”. 
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Teniendo en euenta su propia experieneia, Lisa era eonseiente de que el poder de 
eualquier experieneia reflexiva depende en gran medida del objeto de reflexión. Ella habla 
pasado una semana en Harvard, leyendo, diseutiendo y explorando qué signtflea enseñar 
y aprender para la eomprensión, y ese tiempo de reflexión fue una oportunidad para 
sintetizar y eonsolidar lo que estaba aprendiendo. Para eonvertir los diarios de reflexión 
en algo que realmente impulse el pensamiento de los estudiantes y mejore su 
eomprensión. Lisa reeonoeió que no podia pedirles que reflexionaran y luego darles 
algunas pinturas y esperar que sueedieran grandes eosas. Tenia que pensar 
euidadosamente sobre qué quería que los estudiantes pensaran y eómo esos intensos 
momentos de reflexión se eoneetarian eon las oportunidades que les propondría para 
profundizar. En eonseoueneia. Lisa eomenzó a busear esos momentos de aprendizaje que 
podrían benefleiarse de la reflexión a través del arte. Eneontró oportunidades naturales en 
la elase de leetura, a menudo reflexionando sobre los temas prineipales de un libro. Un 
ejemplo se presentó eomo Imágenes de la práetiea para la rutina Oraeión-Frase-Palabra 
en el eapitulo 6. Lisa deseubrió oportunidades en el estudio de la poesía, expresando a 
través de una pintura el signifleado de un poema que la elase habla trabajado. También 
eneontró que las preguntas eseneiales y las ideas eentrales de sus unidades de estudios 
soeiales fueron temas rieos para una reflexión eontinua. Por ejemplo, al inieio de una 
unidad sobre migraeión, les pidió a los estudiantes que reflexionasen sobre las siguientes 
preguntas: “¿Qué signtflea hogar para ti?, ¿eómo se siente el hogar?, ¿qué valoras de 
él?”. En la mitad de la unidad, los estudiantes leyeron varias historias sobre la migraeión 
forzada y estudios de la situaeión apremiante de los refugiados. Al final de la unidad, 
reflexionaron sobre un eonjunto de preguntas para eonsolidar su aprendizaje: “¿Cuáles 
fueron las eosas más signrfleativas que aprendiste en la unidad sobre migraeión?, ¿qué te 
llevarás y reeordarás eomo importante?” (véase la figura 7.1). 

Figura 7.1. Reflexión dibujada de un estudiante sobre migraeión 
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Migración 

El espiral representa una fila de gente 
migrando. La balanza representa que 
hay muchas personas que no tienen 
un hogar. Las cartas representan las 
fotos de personas desaparecidas. Las 
huellas digitales representan a los tra¬ 
ficantes. que son criminales. 



Así como el experimento del primer año con las reflexiones dibujadas progresó en el 
aula de Lisa, de la misma forma sucedió con el compromiso de los estudiantes con el 
proceso. Este momento de reflexión se convirtió en una parte importante de la semana 
que los estudiantes anhelaban. Lisa expresó: “Si tuviéramos que perder este momento de 
reflexión debido a un evento especial, tal como el día de los deportes, mis estudiantes 
pedirían que encontráramos el tiempo y dejáramos de lado otra cosa, lo cual a menudo 
hicimos”. Al mismo tiempo, observó la importancia de modelar tanto la reflexión como el 
uso de metáforas para el desarrollo de los estudiantes. “Después de cada sesión 
observamos las pinturas y leimos las reflexiones escritas. Los estudiantes se hicieron 
preguntas y después señalaron qué cosas les gustaron o les interesaron. Es de esta 
manera como ellos desarrollan la conflanza necesaria para dejar que sus mentes recorran 
todo el tema, para establecer conexiones con su propia vida, para expresar sus 
sentimientos, creencias y valores”, señaló Lisa. 


Cada semana, ellos escriben más y más para explicar sus pinturas. Aveces compartimos cosas muy 
personales de las que no tendríamos ninguna razón para hablar en otras situaciones. Hemos llegado a un 
acuerdo de que lo que compartimos en nuestros diarios de reflexión es personal, y para que esté seguro no 
deberíamos hablar de las reflexiones de otras personas fuera del aula. A los estudiantes les fascina ver las 
diferentes perspectivas que tienen las personas sobre el mismo tema o cuestión, y poco a poco empiezan a 
confiar y a valorar sus propias perspectivas. 


Lisa también reconoció el importante papel que su propio modelaje desempeña en la 
valoración que hacen los estudiantes sobre la reflexión. 


La palabra importante aquí es honestidad. Mis estudiantes me ven sentada muy silenciosamente, a menudo 
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con los ojos cerrados. Me he quedado completamente absorta y emocionada por los materiales y por la 
forma en que la imagen se está desarrollando y luego escribo, a veces en toda la imagen o en ángulos 
extraños. De esta manera, mi exploración los alienta a ser más aventureros. Soy totalmente honesta, y 
aunque escribo desde una perspectiva adulta, mi reflexión se sigue conectando con lo que hemos estado 
explorando juntos en clase. Asi que les confio mi honestidad. ¿Tal vez eso les dé el coraje de ser vulnerables 
también? Hablo de cómo esta actividad me ayuda a enfocarme en qué es lo que realmente me importa y veo 
lo mucho que me gusta hacerlo. Nos tomamos el tiempo para compartir y discutir cada reflexión, para 
valorar el rico pensamiento y aprender de la perspectiva del otro. Esto envia un mensaje claro, es importante 
hacer una pausa en nuestro agitado dia y dedicar tiempo para reflexionar. 


Al final del año escolar, los estudiantes de Lisa valoraron tanto este tiempo semanal 
que muchos comentaron que continuarían el proceso de pintar sus reflexiones por su 
cuenta y en sus casas. La mayoría de los estudiantes sintió que esta reflexión contribuyó 
al desarrollo de su comprensión y de su aprendizaje. Danniyal comentó lo siguiente sobre 
su proceso de reflexión a través de la pintura: “Cuando estoy pintando mis reflexiones, a 
veces me dejo llevar y luego, cuando todo fluye, empiezo a pensar que obviamente 
puedo poner esto acá, que representa esto, y puedo poner esto otro allá, que se conecta 
con esto otro”. Varios estudiantes también reconocieron la noción de fluir y la forma en 
que el acto de pintar los puede ayudar a avanzar y a promover el pensamiento. Henny 
señaló: “Por lo general, no pienso profundamente o no comprendo todo, pero cuando 
empiezas a pintar o dibujar, esto te ayuda. Escribes un poco y dibujas, y piensas más 
profundamente”. Alex se hizo eco de estos sentimientos al decir: “Se logra una 
comprensión más profunda de lo que estás pintando, puedes establecer más conexiones y 
entonces puedes pintar sobre eso”. 

Leor Zmigrod, para quien el inglés no es su lengua materna, compartió cómo la 
pintura lo ayudó a expresar su pensamiento: “Es mucho más fácil pintar que poner en 
palabras tus ideas. Entonces puedo mirar y ver más cosas que he aprendido y que he 
conocido”. Ella incluso pintó su comprensión de cómo su habilidad limitada con el inglés 
era a menudo un obstáculo para la expresión y la comprensión. La representación que 
hizo de una pared de ladrillos reteniendo un mundo de ideas se muestra en la figura 7.2. 

Figura 7.2. La pintura de la pared de ladrillo de Leor 
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Hemos aprendido a resolver los miste¬ 
rios que se encuentran escondidos en 
la palabra y los dibujos. Puede tomar¬ 
nos algún tiempo, pero terminaremos 
con un gran logro. 

El dibujo muestra una pared y detrás 
hay algo magnífico; después de que 
rompamos la pared, tendremos algo 
fantástico. 



Ahora, después devarios años en el eamino de haeer reflexiones dibujadas eon sus 
estudiantes, Lisa reflexiona sobre lo que esta rutina ha signifleado para ella y para sus 
alumnos. 

El tiempo que compartimos haciendo esto es muy especial. Todos disfrutamos el proceso: la música suave y 
los encantadores materiales. Es como si estuviéramos robando un poco de tiempo para nosotros mismos, en 
lo que con frecuencia puede ser un día agitado, trasladándose a diferentes aulas de todo el colegio. La 
actividad nos invita a participar con nuestro ser emocionat una parte de nosotros que a menudo mantenemos 
oculta. Compartir ese yo creó un vínculo que nos unió, desarrollamos un nivel más profundo de respeto y 
comprensión. En esta actividad no hay competencia, nadie tiene la respuesta correcta, nadie tiene el puntaje 
más alto. Todos somos iguales. 


Lisa siente que el tiempo que dediea a desarrollar este patrón de eomportamiento en 
su aula eada año también ayuda a los estudiantes a ser mejores pensadores. 

Aprender a escuchar de verdad a otro, para tratar de entender su punto de vista, que puede ser diferente al 
tuyo, es una parte esencial en la creación de una cultura efectiva de pensamiento. Si podemos hacer esto, 
entonces podemos realmente pensar y aprender en colaboración. Mi hilo conductor favorito que utilizó cada 
año es: “¿Por qué pensar juntos es más poderoso que pensar solos?”. Esto puede tardar unos meses, pero al 
fmal un estudiante cada año me citará este hilo conductor . Es un momento que siempre me hace sonreír. 


ESTUDIO DE CASO: DAR TIEMPO ANCESTRO 
PROPIO APRENDIZAJE (4) 
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Son las 7:00 en una oscura mañana de invierno en la mitad del año escolar 
australiano. 

Los profesores llegan desde sus hogares después de atravesar la ciudad, comienzan a 
saludarse y a intercambiar noticias del último mes. Mientras tanto, el café se está 
preparando y los croissants están calientes. Esta es una oportunidad para volver a 
conectarse con maestros de otras escuelas a quienes no han visto desde la última reunión, 
antes del inicio oficial de la jomada laboral. La elección de reunirse al inicio de la jomada 
-o en realidad, antes del inicio de la jomada-, ha sido fundamental para el éxito del 
gmpo. La gente todavía no está atrapada en las exigencias del día, sino que se ha 
comprometido a dedicar este tiempo a mirar más allá de lo urgente para comprender 
mejor los asuntos más importantes que compiten por su atención. 

El contexto de estas reuniones forma parte de la última fase y del sexto año del 
Proyecto Ithaka, una red informal de profesores de ocho escuelas del área de Melboume 
interesadas en mejorar el aprendizaje pensando en la pedagogía, el currículo y la 
valoración. El atractivo del concepto de carácter intelectual (Ritchhart, 2001; 2002) ha 
sido central para las exploraciones del gmpo. Aunque no todos los asistentes al Gmpo de 
Desayuno han participado desde el inicio del Proyecto Ithaka, hay sin embargo un 
conjunto común de comprensiones y comportamientos. Más importante aún es que el 
gmpo ha atraído a docentes que comprenden que no existen simples recetas para lograr 
una enseñanza y un aprendizaje efectivos, y que siempre hay algo más por aprender. 

Son las 7:30 y todo el mundo ha encontrado su gmpo, están listos con su café o té en 
la mano. La coordinadora del gmpo, Julie Landvogt, no necesita hacer anuncios o avisos 
preliminares. Esta es la cuarta reunión. A estas alturas el formato es familiar y se ha 
establecido un ritmo fácil de trabajo. Hay un mnrún de la discusión a medida que los 
gmpos de seis personas profundizan las ideas de la lectura de este mes: “ When Good 
Pcopie Tum Bad”, una entrevista con el psicólogo Philip Zimbardo, diseñador del 
Experimento de la Cárcel de Stanford. Cada uno de estos pequeños gmpos de discusión 
se compone de seis personas y se mantiene en cada reunión. Todos, incluyendo a Julie, 
pertenecen a dos gmpos durante el año. El primer gmpo, “En Conversación,” se ocupa 
de las grandes ideas, y el segundo gmpo es para dialogar sobre asuntos de la escuela, que 
este año apunta al intercambio de prácticas y lecturas sobre la valoración formativa. 

La consistencia de cada gmpo se ve en las relaciones que se han desarrollado entre 
las personas y se ha nutrido un sentido de compromiso con el gmpo. La ausencia de 
alguien se nota, y se siente que la diversidad de perspectivas representadas en cada gmpo 
-docentes, administradores, matemáticos, artistas, etc.- es de vital importancia para la 
exploración de las ideas del gmpo en su totalidad. Sin embargo, este vínculo no ocurrió 
por casualidad, fue parte de un plan deliberado de Julie. “Mi intención era que este gmpo 
pudiera funcionar como un laboratorio de ideas, una red de amigos críticos y un foro 
abierto para experimentar ideas. Sabía que solo sería posible si llegábamos a conocemos 
a través de la experiencia común compartida durante las sesiones”. Julie creía que esto 
requería que las personas hicieran y sostuvieran un compromiso con el gmpo, lo cual, 
con las reuniones y las emergencias de última hora, podría representar una ardua batalla 
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en las escuelas. Aún así, manifestó su inequívoca intención desde el principio a los 
futuros miembros del grupo. En su carta de invitación tenía claro que la comunidad y la 
continuidad eran vitales, y escribió: “Por favor, no se comprometan con este grupo si 
saben que tendrán que salir 15 minutos antes o que no podrán asistir a todas las 
sesiones”. 

Son las 7:45. Las discusiones de los grupos avanzan a un ritmo animado y a un nivel 
en el que cualquier profesor o facilitador sentiría envidia. La discusión a menudo se 
interrumpe por el sonido que hace el documentador del grupo al escribir, un rol que rota 
al interior del grupo. Un factor que ha funcionado muy bien es que se ha cultivado un 
patrón de comportamiento e interacción a través del uso de rutinas. La conversación está 
guiada por la rutina CDCC (véase el capítulo 5), con la que se le pide al grupo identificar 
conexiones, conceptos clave, puntos de desafío o debate, y sugerir acciones o cambios 
de comportamiento que encuentran y extraen de la lectura. La rutina añade una 
estructura a las conversaciones que se conoce con anticipación y proporciona a cada 
lector varios puntos de entrada. Para asegurarse de que todas los pasos de esta rutina 
cuentan con suficiente tiempo, cada grupo tiene un facilitador, un rol que se rota en cada 
sesión. 

La lectura de hoy promueve las conexiones con el comportamiento de los guardias de 
la prisión de Abu Ghraib en Irak y las discusiones sobre el comportamiento del grupo, las 
normas y la presión de los pares. Estas conexiones están presentes en la vida en las 
escuelas y en los efectos que los estudiantes sienten por la presión de grupo, así como las 
normas que se establecen entre los docentes. Se discuten los conceptos clave de cultura, 
expectativas, valores e interacciones, lo cual conduce a una exploración del desafío que 
implica para el individuo vivir sus valores y los cambios que los educadores podrían 
hacer. Un docente dijo: “Si no tenemos estructuras para apoyar nuestros valores, 
entonces no vamos a sacar lo mejor de los estudiantes. Con mucha frecuencia, las 
escuelas se concentran en corregir los comportamientos en lugar de crear estrategias que 
puedan evitar que ocurran”. Otra voz en el grupo retoma este tema: “Como docentes, 
nuestra identidad se forma a menudo por las instituciones en las que trabajamos. Ellas 
influyen en nuestro quehacer y nos llevan a dar ciertas cosas por sentado, como la 
manera aceptable de hacer las cosas. También nos pueden adormecer en cuanto a 
nuestro comportamiento en el grupo”. 

Se trata de una discusión animada y de gran alcance que dura solo 30 minutos y está 
enriquecida no solamente por la lectura de hoy. El grupo tiene una historia, una base 
común de lectura y conversación, de ideas y roles compartidos que salen a la superficie. 
Por consiguiente, no es sorprendente que establezca conexiones con la construcción de la 
cultura a pesar de que la lectura no trate directamente este asunto. De esta manera, la 
conversación del grupo a menudo remite al pensamiento anterior y hacia el futuro. En 
sesiones anteriores, los grupos han considerado las ideas del trabajo de Julián Savulescu: 
Stronger, Smarter, Nicer Humans [Más fuertes, más inteligentes, seres humanos más 
amables] o el trabajo de Matt Ridley: What Makes Us Human? [¿Qué es lo que nos hace 
humanos?]. Lo que es inusual aquí es que estas lecturas no se conectan directamente con 
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la vida laboral de las escuelas, pero como sucede con todas las grandes ideas, las 
asociaciones aparecen para sorprender, desafiar y deleitar a medida que la conversación 
progresa. 

Son las 8:00 y hay una oportunidad para volver a llenar las tazas con la cafeína 
elegida y comer un segundo croissant. Cuando las personas toman sus asientos en el 
segundo grupo de la mañana, Mary y Angela se presentan para llevar a cabo la actividad 
en la sección “En mi escuela, nosotros..Es el tumo de ambas para compartir lo que 
está sucediendo en la escuela: un panorama de 10 minutos sobre el pensamiento y el 
progreso actual en las prácticas de valoración formativa y del aprendizaje profesional, 
con especial atención en los los éxitos y los desafíos. Ellas invitan a la retroalimentación, 
que se ofrece de manera abierta y honesta, como lo fue la historia de su práctica. Esto no 
es un ejercicio de “mostrar y contar” o un “mirame”, sino una oportunidad para pensar 
en voz alta con sus compañeros, obtener ideas y compartir tanto las decepciones como 
los triunfos. Las sugerencias ofrecidas por sus colegas se destacaron por el uso de un 
lenguaje condicional: “Usted podría tratar...”; “lo que estoy escuchando es...”; “me 
pregunto si...”, en lugar de una oportunidad para iniciar una historia acerca de su propio 
trabajo. De esta manera, hay una sensación de que el gmpo está aprendiendo con los 
otros y de ellos. Esto hace que compartir los desafíos y los mismos fracasos sea mucho 
más fácil, ya que no se emite un juicio, solamente se trata de otra oportunidad para 
aprender. Durante el año, cada una de las ocho escuelas que participaron en la red tiene 
su tumo para reflexionar sobre la conexión entre las lecturas y su vida en la escuela, sus 
historias para cerrar la brecha entre lo teórico y lo práctico. 

Son las 8:15 y se da comienzo a la segunda discusión de la mañana. El formato es el 
mismo que se usó durante la primera reunión: un mismo gmpo que es constante durante 
el año, que rota y decide con anterioridad a los facilitadores y a los documentadores, que 
hace una lectura previa y utiliza una mtina para estmcturar la discusión, en esta 
oportunidad Conectar-Ampliar-Desafíar (CAD). La discusión de hoy se ha estimulado 
por una variedad de lecturas relacionadas con la naturaleza de la retroalimentación, de las 
cuales los participantes han elegido un articulo práctico de Susan Brookhart titulado 
“Feedback That Fits” [Retroalimentación que se adapta]; un articulo más psicológico 
basado en “The Promise and Perils of Praise” [La promesa y los peligros de la alabanza] 
por Carol Dweck o el articulo “The Goals of Differentiation” (Las metas de 
diferenciación) de Carol An n Tomlinson, que se enfoca en temas de gran importancia. A 
pesar de que en el gmpo no todos tendrán que leer exactamente el mismo articulo, la 
diversidad de lecturas estimula establecer conexiones, comparaciones y más preguntas. El 
facilitador utiliza el protocolo CAD para mantener el debate activo entre los resultados de 
la investigación y los detalles de la vida cotidiana en las aulas, y evita asi la tentación que 
a menudo tienen los docentes de simplemente decir a los demás: “La forma como lo 
hago es...”. 

Enseguida, las conexiones vuelan. Las personas que leyeron el articulo de Brookhart 
sobre la retroalimentación efectiva inmediatamente reconocieron que a menudo son 
culpables de una retroalimentación que simplemente hace un resumen en lugar de 
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promover el aprendizaje. Quienes leyeron a Dweek estableeieron una eonexión eon los 
estudiantes a quienes les están enseñando, que pareeen verse a si mismos eomo 
aprendióos oontinuos o entes fijos. “Se puede ver en la forma en que responden a las 
difioultades. Aquellos que ven la inteligenoia eomo algo fijo son muy rápidos para deoir 
que no son buenos en eso, sea lo que sea”. Alan BHss, jefe de historia en la esouela 
media en Melboume Grammar, estableoe una eonexión entre el artioulo de Brookhart y 
las presiones que los maestros de baohillerato sienten ouando preparan a los estudiantes 
para el examen del Viotorian Certifioate of Eduoation (VCE): (5) “Podríamos aprender 
algo de ellos sobre la forma en que dan informaoión espeoifioa y retroalimentaoión 
formativa a los estudiantes”. 

A medida que eontinúa la diseusión, el faeüitador del grupo los lleva a pensar en 
ampliaeiones de su pensamiento y surge espontáneamente una interesante observaeión 
del grupo. Linda Shardlow, jefa de matemátieas en el Methodist Ladies College (MLC), 
eomienza a hablar sobre el poder de observar y de estar atento. En seguida otros 
intervienen: “Para dar una buena retroalimentaeión, usted tiene que tomarse tiempo y 
prestar ateneión. Tiene que ser más deliberado”. Alan añade: “Y los estudiantes también 
tienen que ser eonseientes de si mismos eomo aprendióos y saber que el oerebro es 
maleable”. Warriok Wynne, direotor de aprendizaje en MLC, plantea el reto de esoribir 
los informes y formula la siguiente pregunta: “¿Cómo podrían los informes reflejar mejor 
el aprendizaje que valoramos? Pareoe que si involuoramos a los estudiantes en el 
aprendizaje que valoramos y luego los involuoramos en la reflexión sobre su propio 
aprendizaje, el progreso podría ser más benefioioso a largo plazo”. 

Sin duda, los artioulos ofreoen un buen oontenido para la disensión y amplían las 
oportunidades para que los profesores piensen aoeroa de las oonexiones eon su trabajo en 
el aula. Esto explioa un pooo la vivaoidad que se ve en estas disensiones. Al mismo 
tiempo, las oonversaoiones no se oonvierten en una batalla oampal donde todos opinan al 
mismo tiempo. La rutina Coneetar-Ampliar-Desafiar proporeiona tanto una estruetura 
eomo un sentido de libertad. Proporeiona un enfoque. Se habüita a detenerse y también a 
eontinuar. Por lo tanto, eada eonversaeión tiene un sentido tanto individual eomo 
eoleetivo. Alas 8:45 todo el grupo se reúne brevemente para eompartir los anuneios 
sobre los próximos aeonteeimientos de interés y para eseuehar en qué se enfoeará la 
próxima reunión. Quedan 10 minutos para la diseusión de los grupos eseolares, para 
eompartir puntos de vista, eonsiderar eómo la diseusión de la mañana ilumina, desafia o 
amplía los asuntos que enfrentan en su eontexto partieular. Muehas de estas 
eonversaeiones eontinuarán al eondueir o al eaminar de regreso a la esouela, o se 
retomarán durante las próximas semanas en diversas reuniones administrativas y de 
departamento. Alas 9:00 los dooentes ya han salido, en muohos oasos deben estar en sus 
esouelas para el oomienzo del segundo período del día. Han pasado muehas oosas en 
estos breves 90 minutos. Como observadores externos, estamos oansados pero eon 
energía. En gran parte del aprendizaje profesional se espera menos de los doeentes, en 
términos de oontribuoión y de oomportamiento, que lo que ellos esperarían de los 
estudiantes en sus olases, pero este no es el oaso eon el Grupo de Desayuno. El grupo se 
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toma en serio la importaneia de ser aprendiees y pensadores. Al mismo tiempo, hay un 
reeonoeimiento de lo que ofreee el grupo y la rareza de este tipo de eonversaeiones 
profesionalmente tan rieas. 

Alma Tooke, jefa de artes visuales en el MLC, reeonoee y lamenta este heeho: 


Es desafortunado que no tengamos tiempo de investigación en las escuelas. Parece que hacemos muchas 
cosas que no tienen ningún efecto sobre la enseñanza y el aprendizaje [...]. Espero que podamos mantener 
este grupo en el futuro. Me encanta la educación y este es el único momento que dedicamos realmente a 
tratar de mejorar nuestra práctica. 


Kate Rice, docente de sexto grado en Westboume Grammar, está de acuerdo y dice 
que realmente valora “la oportunidad de detenerse, pensar, reflexionar y discutir las ideas 
que son centrales para todo lo que hago cada dia, asi como el reto de ser critica con lo 
que hago y cómo lo hago”. Kate reconoce que las discusiones del Grupo de Desayuno a 
veces crean cierta confusión, pero también la obligan “a considerar qué vale la pena 
mantener y qué hay que descartar en mi práctica personal y también en una escala más 
amplia en nuestra escuela”. 

Julie, quien convocó a la reunión y es la lider del grupo, no puede evitar sonreir ante 
estas reflexiones. El Grupo de Desayuno fue un riesgo calculado. Julie queria crear una 
atmósfera estimulante para su propio aprendizaje profesional y el de los otros docentes 
que no la pusiera constantemente en el centro. 


La idea central que sustenta este grupo es que para que las escuelas sean lugares que promuevan el 
pensamiento de los niños, también deben ser lugares que promuevan el pensamiento de los adultos: algo 
sobre lo que Ron Ritchhart habla frecuentemente. La meta ha sido apoyar a las personas que lideran un 
diálogo constructivo en las escuelas, proporcionándoles oportunidades para que se involucren con temas 
claves en la educación, compartir lo que está sucediendo en las diferentes escuelas y recibir 
retroalimentación constructiva, y leer, pensar y hablar sobre las ideas actuales de la sociedad en general Por 
supuesto que hay que ser realistas sobre lo que podemos tratar en 90 minutos. Estas sesiones son una 
especie de “aperitivo” de las cuestiones actuales claves en materia de educación, hay un poco de teoría, 
algunas historias de aplicación y algunas ideas de mayor amplitud para mantener nuestros ojos en el 
horizonte. 


Ella incluso, para reflexionar sobre este sentimiento, llama al grupo la red GGA, 
inspirada en el libro de Roald Dahl en el que un gran gigante amigable captura sueños 
buenos y los hace volar en las ventanas de los niños que duermen. Aunque no se trata de 
entrometerse en los sueños, Julie reconoce que las buenas ideas y las ricas discusiones 
profesionales están ahí afuera y solo se necesita un poco de ayuda para hacerlas volar en 
la vida de los maestros y las escuelas. 


ESTUDIO DE CASO: LA CREACIÓN DE UNA 
CONVERSACIÓN ELABORADA 
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La calle 54 está animada con el ruido de las bocinas del centro de la ciudad, asi como 
con el icónico autobús escolar amarillo que sale de la Sexta Avenida y se detiene al lado 
del Museo de Arte Moderno (MoMA) de Manhattan. Un grupo de estudiantes de 
séptimo y octavo grado salen en estampida de la mole metálica del vehículo a la acera. El 
tiempo fuera de la escuela, y la energía y la charla de los estudiantes son un indicador de 
que claramente están saboreando la libertad de una excursión fuera del aula. Educadores 
de museo, como Dara Cohén, son muy conscientes de que los estudiantes y los docentes 
a menudo se centran en este aspecto motivacional de las visitas a los museos (Anderson, 
Kisiel, y Storksdieck, 2006). Cuando los estudiantes vienen al museo, a menudo es la 
primera vez. Para algunos será su primera y posiblemente la única visita al MoMA. La 
frescura de esta experiencia puede ser a la vez una bendición y una maldición para 
educadores como Dara. Por un lado, quiere aprovechar el interés, el entusiasmo y el 
deseo de los estudiantes de llevarse todo por delante. Por otra parte, sabe por su propia 
experiencia como amante del arte que “pasar por las paredes del museo como si 
estuvieran en un touf' ofrece poco valor educativo duradero. Es más, las visitas 
escolares, al igual que las de millones de turistas que acuden al museo cada año, son 
notoriamente breves. Dada la riqueza de oportunidades que ofrece el museo en si mi s mo 
y las limitaciones de tiempo de sus visitantes, ¿cómo una educadora pensante como Dara 
estructura la visita de los estudiantes? Respuesta: enfocándose en una idea relevante y 
generativa que enmarque su tiempo en el museo y lo trascienda. 

“Hoy estaremos pensando en una cosa: identidad... Vamos a pensar en cómo los 
artistas comunican sus ideas sobre la identidad, ya sea la propia o la de alguien más... 
Vamos a ver cuatro obras de arte y luego usaremos estas ideas y lo que hemos aprendido 
para hacer un grabado sobre su identidad”. Dara presenta un enfoque de la identidad y 
señala que el pensamiento de los estudiantes se centrará en los modos de retratarla. Para 
esta visita en particular, el tema de la identidad se eligió de manera conjunta con el 
docente, ya que tiene un gran atractivo para un gmpo de adolescentes. Además, se 
conecta con las novelas que han estado leyendo en su clase de inglés. También se 
relaciona con la experiencia con grabados realizada en el museo. La misma es parte de un 
programa diseñado para dar a los estudiantes la oportunidad de crear arte en un entorno 
socioeconómico en el que los programas de arte de muchas escuelas se han reducido a 
cenizas. 

Con pocas palabras de introducción, Dara ha enmarcado la experiencia del museo 
para los estudiantes, ha definido las expectativas para el aprendizaje y ha establecido un 
propósito claro. Sin embargo, esta no es su visita, es la de los estudiantes, y para que 
aprendan necesitan involucrarse con las ideas y activar su propio pensamiento; de esta 
manera una serie de conversaciones puede comenzar a desarrollarse: conversaciones 
entre Dara y los estudiantes, entre los estudiantes, una conversación con las obras de 
arte, y una conversación consigo mismos, que puede dar lugar a la expresión creativa. 
“¿Qué es la identidad?”, pregunta Dara para iniciar la conversación. “Como te defines a 
ti mismo”, dice con valentia una joven que viste una camiseta verde, para alivio de sus 
compañeros, que parecen un poco reacios a hablar. Es una definición útil sobre la que 
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Dara puede eonstruir fáeilmente para deseubrir más ideas. “¿Cuáles son algunas de las 
prineipales earaeterístieas o formas en que nos definimos a nosotros mismos?”, pregunta 
Dara. 

El earáeter abierto de la pregunta pareee haber animado al grupo de 24 estudiantes y 
eomienzan a gritar atributos: earáeter, eultura, aparieneia, estilo, personalidad, entorno, 
idioma, ereeneias, ideales. Dara registra eada uno de estos eomentarios en rojo sobre una 
hoja grande de papel blaneo que ha traído para este fin. Esta es una forma seneilla pero 
efieaz de eaptar las respuestas de los estudiantes y señalar que sus ideas son importantes. 
Antes de poner el papel nuevamente en la bolsa e inieiar la visita, Dara lo levanta y les 
diee: “\blveremos a hablar de esto para ver qué otras eosas podemos agregar después de 
que hayamos visto algo de arte hoy”. Brevemente, Dara eomenta a los estudiantes que 
deben quedarse eon el grupo -el museo se abrirá ofieialmente en poeos minutos para 
otros visitantes y las galerías se llenarán rápidamente- y luego meneiona que deben evitar 
apoyarse eontra las paredes blaneas euando se detengan a mirar las obras (pareee que las 
paredes se rayan eon faeilidad). El grupo se va, suben las esealeras meeánieas hasta 
llegar a las pinturas de mediados de siglo y a la galería de eseulturas, en el euarto piso. 

Después de haber seleeeionado “identidad” eomo el enfoque de la visita, Dara se 
tomó el tiempo para eonsiderar qué obras de arte podían proporeionar a los estudiantes la 
oportunidad de investigar tanto el asunto de la identidad eomo las diferentes formas en 
que los artistas transmiten aspeetos de la identidad. Desde luego que el MoMA ofireee 
mueha riqueza, y en eonseeueneia, deben tomarse varias deeisiones: ¿qué obras pueden 
hablar mejor a los adoleseentes?, ¿euáles son aeeesibles pero lo sufieientemente 
eomplejas eomo para eaptar a los espeetadores y provoear la eonversaeión?, ¿eómo 
debería seeueneiar la visita para ampliar eonstantemente y promover la eonversaeión 
emergente?6 Dara sintió que se le habla presentado una oportunidad partieularmente riea 
para promover el pensamiento de los estudiantes por la forma en que estaba eoloeada la 
obra Marilyn Monroe de Rosenquist, junto al Gold Marilyn Monroe de Warhol. 

Mientras los estudiantes se distribuyen en el espaeio, Dara los invita a sentarse entre las 
dos pinturas. Luego les pide que piensen en las dtfereneias que se observan en las dos 
obras y eómo eada una eomuniea diferentes aspeetos de la identidad del sujeto. Los 
estudiantes eomentan sobre el aislamiento de la imagen en la pintura de Warhol versus la 
naturaleza ineorpórea de la eara en la pintura de Rosenquist. Hablan sobre la difereneia 
de enfoque entre las obras: “Aqui [Rosenquist] destaea los labios, pero en esta [Warhol] 
me siento atraido por los ojos”. Dara dirige la ateneión de los estudiantes a las letras en el 
trabajo de Rosenquist, y el debate gira en tomo a la eelebridad, los ieonos y las 
refereneias a la músiea pop, euando un estudiante señala: “La Coea-Cola es eferveseente 
y explosiva. Tal vez era eomo su personalidad”. Antes de eontinuar, Dara se aproveeha 
de otra oportunidad que ofreee Warhol, la posibilidad de hablar sobre el grabado, la 
aetividad que los estudiantes harán después de la visita, señalando eómo este medio 
también podria deeir algo aeerea de la identidad. 

De prineipio a fm la disensión dura un poeo más de 15 minutos, un largo tiempo para 
el ambiente de un museo. Sin embargo, Dara sabe que el pensamiento neeesita tiempo. 
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Sin tener el tiempo para involuerarse adeeuadamente eon un objeto o una idea, una 
oportunidad para pensar puede pasar desapereibida. Solo a través de la extensa 
indagaeión se puede haeer eonjeturas, examinar perspeetivas, sopesar teorías y 
desarrollar nuevas eomprensiones. Ineluso en las visitas no estmeturadas al museo, hay 
una alta eorrelaeión entre las interaeeiones y lo que se reeuerda posteriormente (Cone y 
Kendall, 1978). Dara lo sabe, así que ha tomado la deeisión de ver solo unas euantas 
obras de arte para fomentar la eonversaeión y las eonexiones aeerea de ellas. Aun así, la 
presión de tiempo siempre se siente. Puede ser un desafío darles tiempo a los estudiantes 
para mirar de eerea una obra de arte sin tener antes que hablar de ello. El sileneio que 
invoea la observaeión durante unos poeos segundos y la posibilidad de problemas de 
diseiplina haeen que muehos edueadores de museo se sientan algo ineómodos. Además, 
sabiendo lo que todavía falta por eubrir, orea otro tipo de presión. 

Al sentir la presión del tiempo, Dara mantiene a los estudiantes despiertos y 
oaminando vigorosamente al siguiente piso hasta llegar a la galería de pinturas y 
esoulturas de fines del siglo XIX y oomienzos del siglo XX. Los taburetes están 
disponibles aquí y los estudiantes los despliegan ante el olásioo modernista de Pioasso, de 
1932, La niña ante el espejo. De pie, frente a la etiqueta de la obra de arte de la pared, 
Dara abre la disousión eon la pregunta: “¿Alguien quiere adivinar qué está pasando en 
esta pintura?”. Una estudiante ofireoe un amplio panorama de la obra: “Es una mujer 
mirando en un espejo”. Dara oontinúa ouestionando al grupo eon una pregunta 
aparentemente simple y abierta: “¿Qué otra oosa notan?”. La pregunta se oentra en la 
observaeión e invita por naturaleza. La eonversaeión se profundiza: 


ESTUDIANTE: El rostro de la mujer está dividido. Tal vez está mostrando que su personalidad tiene dos 
lados. 

DARA: Bien, ¿dónde estás mirando? [señala a un estudiante]. ¿Alguien más quiere profundizar en esta idea? 
E.: Tal vez ella se esté mirando a sí misma en el espejo. 

D. : Muy bien. Dado que tú trajiste esta idea, vamos a hablar de cómo estos dos lados son diferentes. 

E. : Uno es claro y otro es oscuro. 

D. : Dinos algo más. 

E. : Las dos caras. Se ve como la noche y el día. Una tiene un sol. Una es más abstracta. 

D. : Abstracta. ¿Qué te hace decir eso? ¿Puedes explicamos? 

E. : Hay más formas en el lado oscuro. 


El cuestionamiento de Dara comienza con la interpretación y luego se traslada a la 
evidencia y los detalles (Housen y Yenawine, 2001), una ligera variación de la rutina Ver- 
Pensar-Preguntarse. Dara usa esta rutina con frecuencia para interesar a los espectadores 
en una obra de arte e ir más allá de sus primeras impresiones obvias. La rutina se enfoca 
en la propia interpretación y análisis del aprendiz sin la información adicional que ofrece 
el guía turístico, una postura que no está exenta de controversia en la educación en los 
museos (Dobbs y Eisner, 1990). En este contexto, Dara ha tenido que pensar si quiere 
que los estudiantes aprendan aeerea de la pintura o aprendan a través de la pintura. En el 
arco de aprendizaje que está tratando de crear para los estudiantes de secundaria, su 
intención es plantear cuestiones de identidad y centrarse en los métodos y las técnicas 
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que los artistas utilizan para retratar esa identidad, métodos de los que los estudiantes se 
pueden apropiar al experimentar luego su propio grabado. Dentro de este areo de 
aprendizaje, la informaeión sobre la obra de arte se vuelve seeundaria. No se retiene, 
pero no es el foeo del aprendizaje en este momento. 

A medida que se profundiza la eonversaeión sobre la pintura, los estudiantes plantean 
la idea de que la modelo se está viendo dentro de si misma, tal vez dándose euenta de 
eualidades que nadie más ve. “Quizás ella piensa que no es una buena persona o que ha 
heeho algo mal”, meneiona uno de los estudiantes. Cuando Dara pregunta: “¿Qué te haee 
deeir eso?”, el estudiante vuelve a meneionar la oseuridad de la imagen en el espejo y 
que pareee menos amable y bonita que la imagen más elara. Antes de abandonar el 
Pieasso, Dara reeonoee la oportunidad de estableeer una eonexión eon las anteriores 
ideas de los estudiantes sobre la identidad, y toma la hoja de papel blaneo que ha tenido 
doblada en su bolso. Al desplegarla, pregunta: “¿Cuáles de nuestras earaeteristieas sobre 
identidad dirian ustedes que son internas y euáles externas?”. Al ver la lista, los 
estudiantes eomentan que la mayoría de las eualidades que han enumerado son externas. 
“Tal vez las ereeneias sean algo más interno”, diee uno de ellos. Este aparente défieit en 
su lista les sirve para agregar nuevos atributos, eomo los sentimientos, las emoeiones, la 
forma en que uno piensa aeerea de si mismo, sus sueños y la autoestima. Dara los 
registra en su hoja. Al doeumentar el pensamiento de los estudiantes y manteniéndolo 
visible euando sea neeesario durante todo el reeorrido, Dara está ereando su propio 
ambiente de un aula móvil. 

Alejándose del arte figurativo, Dara eseolta a los estudiantes al piso de abajo, a la 
galería eontemporánea, para mirar el + y - de Mona Hatoum. Los estudiantes se reúnen 
alrededor de un foso de arena de 4 metros de aneho, dentro de un eireulo de aluminio, 
observando eómo un brazo de metal haee unos sureos perfeetamente espaeiados sobre la 
tierra, para que unos segundos más tarde los aplane una euehilla que es la otra mitad del 
brazo motorizado de la eseultura einétiea. Al prineipio, los estudiantes están faseinados 
por el movimiento hipnótieo de la eseultura, pero también deseoneertados por su 
signrfioado. Dara ofreee algunos anteeedentes sobre la artista, pero no expliea la obra en 
si. Ella meneiona que Hatoum es palestina, naeida en el Líbano, y ahora eiudadana 
britániea. Sin deeir nada más al respeeto, Dara pide a los estudiantes que eonformen 
grupos pequeños de tres o euatro personas para hablar sobre la obra y disentir eómo 
transmite identidad. Se eseueha un murmullo sileneioso mientras los estudiantes hablan 
sobre el naeimiento y la muerte, un nuevo eomenzar, eonstruir y destruir, viejos y nuevos 
patrones de eomportamiento, las tradieiones del pasado perdidas en una nueva 
generaeión, la eonstaneia del eambio, ete. Esta disensión podría no haber funeionado si 
se hubiera heeho antes en la visita, porque en este momento los estudiantes ya han 
eonstruido una eonversaeión amplia en tomo al arte y la identidad, sobre la eual ellos 
ahora pueden elaborar y expandir. Además, Dara ha nutrido el proeeso de eonversaeión a 
lo largo de su reeorrido, llevando al gmpo de una disensión gmpal a trabajar en pares, y 
finalmente a haeerlo en pequeños gmpos. Esta noeión de la elaboraeión de la 
eonversaeión (Leinhardt y Crowley, 1998) añade profundidad y dimensión a la 
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experiencia de los estudiantes en el museo, llevándolos mucho más allá de una simple 
visita por la colección de arte. 

Han pasado 90 minutos desde que los estudiantes se bajaron del ómnibus amarillo en 
la calle 54. Su exploración sobre la identidad aún no ha terminado cuando Dara conduce 
al grupo por la escalera mecánica hacia el salón ubicado en el subsuelo. Mientras los 
estudiantes se distribuyen en el espacio y en las sillas, Dara toma un lugar en la parte 
delantera del salón. Recuperando la hoja blanca de papel con la escritura en marcador 
rojo, la publica en la pizarra. Rápidamente, ella resume las ideas de los estudiantes sobre 
la identidad utilizando sus propias palabras y fragmentos de la conversación en las 
galerías. Para cerrar, añade: “La identidad tiene muchas caras y facetas. Todos somos 
personas complicadas. Los artistas no tratan de captar todos estos aspectos de la 
identidad, pero toman decisiones acerca de lo que podría ser esclarecedor e interesante, 
qué parece ser central o la esencia de la persona. Cuando inicien el grabado, piensen en 
esto de si mismos. ¿Qué aspecto de tu identidad, ya sea externo o interno, es el que más 
quieres destacar?”. 


LAS FUERZAS QUE DAN FORMA A LA CULTURA 


Aunque la gente tiende a pensar sobre la cultura con una gran C, lo cierto es que 
nuestra vida a diario nos lleva dentro y fuera de un número de microculturas de manera 
regular. Estas microculturas se desarrollan en todo tipo de entornos de grupo y a través 
de una variedad de empresas. Los tres casos presentados aqui demuestran algo de esta 
diversidad en contextos educativos: desde las largas idas y venidas durante un año en un 
aula tradicional, a una reunión mensual de docentes, a una experiencia de museo de una 
sola visita. Como cada uno de estos casos lo demuestra, la cultura de grupo es una 
empresa dinámica que se encuentra continuamente en construcción. Sin examinar, estas 
culturas pueden parecer volubles por naturaleza. Sin embargo, el análisis revela que hay 
un conjunto de fuerzas claramente identrficables en el trabajo: expectativas, 
oportunidades, tiempo, modelaje, lenguaje, espacio, interacciones y, por supuesto, las 
rutinas. Estas fuerzas proporcionan los puntos de influencia para crear una cultura de 
pensamiento y nos pueden ayudar a comprender el contexto en el que pueden florecer el 
uso de rutinas de pensamiento y otros esfuerzos para hacer visible el pensamiento. 


Expectativas 

En la creación de una cultura de pensamiento, es clave establecer expectativas para el 
aprendizaje y los tipos de pensamiento que se requieren. En la clase de Lisa, establecer la 
meta de reflexionar sobre el aprendizaje fue crucial para garantizar que la actividad de la 
pintura no abrumara los esfuerzos de los estudiantes al examinar la evolución de su 


217 



comprensión. Lisa continuamente mantiene presente esta intención en la experiencia de 
los estudiantes, asi como Dara lo hizo con los alumnos de escuela media que visitaron el 
MoMA cuando dijo: “Hoy estaremos pensando en una cosa: identidad”. De la misma 
forma, Julie establece sus expectativas para el Grupo de Desayuno en la carta inicial de 
invitación. En esta carta incluye no solo las normas de comportamiento, irse temprano o 
no asistir a las reuniones, sino más importante aún, el énfasis en ser abierto, escuchar y 
hacer preguntas. 

Las expectativas incluyen las metas y los propósitos del grupo, delineando la 
naturaleza del aprendizaje en si misma, al igual que señalan los tipos de pensamiento que 
serán necesarios para alcanzar esa empresa. Tradicionalmente, la enseñanza se ha 
centrado en establecer las expectativas de comportamiento o del trabajo que se va a 
realizar durante un curso. Aunque sin duda alguna esto es importante para el orden de las 
clases, tales expectativas hacen muy poco para motivar el proceso de aprendizaje. En los 
casos en que dominan este tipo de directrices, se crea más una cultura de cumplimiento y 
pasividad que una cultura de pensamiento. El aprendizaje requiere de un enfoque y los 
estudiantes necesitan instrucciones para canalizar sus energias mentales. Si Dara 
simplemente les hubiera dicho que harían un recorrido por el museo y luego participarían 
en algunos grabados, los estudiantes habrian recibido el mensaje de que se esperaba poco 
de ellos mentalmente. Del mismo modo. Lisa en su aula continuamente impulsa a los 
estudiantes a establecer conexiones y sintetizar su propio pensamiento, los lleva a 
reflexiones interesantes y no solamente a reportar qué han hecho o leido. 


Oportunidades 

Mientras las expectativas ofrecen el enfoque y la dirección para el pensamiento, las 
oportunidades son el mecanismo mediante el cual se realizarán esas expectativas. En los 
tres casos se han creado excelentes oportunidades para promover el pensamiento de los 
estudiantes. Lisa ofrece un contenido desafiante que no solo construye, sino también 
amplia la comprensión de los estudiantes sobre migración. Julie eligió cuidadosamente las 
lecturas, que además de ser provocativas, eran útiles. Dara hizo un esfuerzo por elegir 
obras de arte para descubrir diferentes aspectos de la identidad. La importancia de elegir 
buen contenido se ha destacado a lo largo de este libro, y sin duda es una de las piedras 
angulares para crear buenas oportunidades para pensar. Un contenido sustancioso atrae al 
aprendiz de alguna manera. Al mismo tiempo, provoca o desafia al estudiante para ir a 
un nuevo lugar. 

Sin embargo, las oportunidades no son solo acerca del contenido. Una gran 
oportunidad rica en pensamiento también debe ofrecer una interacción signrflcativa con 
ese contenido. En última instancia, lo que se les pide a los estudiantes que hagan con el 
contenido es lo que hace que sea una gran oportunidad de aprendizaje. Tan interesante 
como fueron las obras de arte que Dara utilizó, si simplemente se las hubiera mostrado a 
los estudiantes y les hubiera hablado acerca de ellas no hubiera sido una oportunidad rica 
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de pensamiento. Fue la eonstmeeión de la experieneia, una obra tras otra, la eonexión 
eon las ideas de los estudiantes sobre identidad, la identifieaeión de las téenieas y los 
métodos de representaeión, y en última instaneia, la posibilidad de emplear estos métodos 
en su propio grabado, lo que hizo de ella una oportunidad verdaderamente poderosa. Del 
mismo modo, los artieulos elegidos por Julie podrían haber sido bien reeibidos por los 
individuos, pero fue la oportunidad de diseutirlos y estableeer eonexiones eon la práetiea 
lo que los ayudó a darles sentido a las leeturas que haeian en el Grupo de Desayuno. 


Tiempo 

Además de la ereaeión de oportunidades, se requiere tiempo para pensar. Ya sea en el 
aula, en una reunión profesional, en un museo o en otra situaeión de aprendizaje de 
grupo, el buen pensamiento requiere tiempo. Sin tiempo, los doeentes y los lideres no 
pueden esperar a que se desarrollen ideas, eonexiones y eomprensiones. El impaeto de 
proporeionar tiempo fue evidente en los tres easos presentados. A partir de su propio 
aprendizaje. Lisa sabia del valor de reflexionar en el tiempo para desarrollar una 
eomprensión profunda y quería erear esta oportunidad para sus estudiantes. Ella vio los 
efeetos de disponer de tiempo en el ereeimiento del pensamiento metafórieo y reflexivo 
de los estudiantes en el transeurso del año. Dara eligió solo euatro obras de arte de una 
eoleeeión de más de 150.000, porque reeonoeió que si los estudiantes teman que haeer 
algo más que mirar eada obra, neeesitarian tiempo para examinarla, disentiría y saear 
ideas de ella. 

Por supuesto, el tiempo es una de las materias primas más eseasas en la enseñanza y 
una limitaeión que siente eada doeente. El easo del Grupo de Desayuno elaramente 
resalta esta presión. ¿Cómo se puede proporeionar a un grupo diverso de profesores una 
riea experieneia profesional en solo 90 minutos? Ciertamente, el plan de Julie para el 
trabajo del grupo ineluia bastante material para el tiempo que tenian. Esto en gran parte 
fue posible graeias al uso de rutinas eomo estrueturas eomunes para la disensión, que 
permiten a los grupos un alto grado de autonomía y efleieneia. En última instaneia, esto 
ahorró tiempo. Mientras que Julie buseaba ser efleiente, no trató de eoartar el 
pensamiento de los personas. Su enfoque se mantuvo en ofreeer oportunidades para la 
partieipaeión y para el pensamiento. Como eonseeueneia, ella evitó la trampa eomún de 
difundir simplemente una gran eantidad de ideas sin dar tiempo para proeesarlas. Con 
demasiada freeueneia, muehas personas toman esto eomo una señal de efleieneia: 
¿podríamos avanzar más rápido y eubrir más? Sin embargo, la eobertura es el engaño de 
los que ponen el aeto de enseñar (o presentar) sobre el aeto de aprender. Es una falaeia 
perpetuada a gran eseala en el eampo de la edueaeión. Es un engaño en el que tanto los 
maestros eomo los estudiantes están implieitamente de aeuerdo en que, en nombre de 
lograr la eobertura del eurrieulo, se espera que solo se dé un aprendizaje superfieial y de 
eorto plazo. Sin embargo, para lograr el eonoeimiento y la eomprensión, hay que tener el 
tiempo para pensar eon las ideas y aeerea de ellas. 
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Modelar 


En la enseñanza, la idea de los modelos de instrueeión es familiar. En este 
movimiento instrueeional, el doeente muestra a los estudiantes eómo haeer algo: un 
proeeso, un proeedimiento, una tarea o un trabajo. Estos modelos tienen su lugar en la 
enseñanza, pero en realidad no le dan forma a la eultura. El tipo de modelaje que erea 
eultura es más sutil, omnipresente y arraigado. Es el modelo de quién es el doeente eomo 
pensador y eomo aprendiz. Este tipo de modelos no se puede “pretender” para el 
benefieio de los estudiantes, sino que debe ser real. Los estudiantes saben si un doeente 
está apasionado por un tema, interesado en las ideas, motivado eomo aprendiz, pensante 
y deliberado, y asi sueesivamente. Cuando Lisa partieipó en las reflexiones pintando eon 
sus estudiantes, estaba transmitiendo el mensaje de que el proeeso de reflexión era 
valioso para ella y que entonees deberla ser valioso para ellos. Imagínese lo diferente que 
hubiera sido su oíase si ella se hubiera sentado a oalifloar trabajos en la parte de atrás del 
aula. Del mismo modo, Julio partieipó en los grupos de aprendizaje eon los demás 
doeentes, lo que indioa su propio interés en explorar las ideas eon los demás. En el oaso 
de Dara, su interés y su pasión por el arte fue lo que los estudiantes reoibieron al estar en 
su preseneia. La eita de Vygotsky (1978), oompartida anteriormente, aoeroa de que los 
aprendióos oreoen en la vida inteleotual que los rodea, oapta perfeotamente la importanoia 
y el poder de modelar. Modelar no es solo entender “eómo se haoen las oosas”, se trata 
de en quién nos estamos oonvirtiendo. 


Lenguaje 

A través del lenguaje, los doeentes nombran, deteotan y destaoan el pensamiento y las 
ideas que son importantes dentro de oualquier oontexto de aprendizaje, llamando la 
atenoión de los estudiantes sobre los oonoeptos y práotioas en el proeeso. Vygotsky, ouya 
obra se ooupa de eómo el aprendizaje se desarrolla dentro de un oontexto sooial, esoribió: 
“El niño empieza a peroibir el mundo no solo a través de sus ojos, sino también a través 
de su disourso. Y más adelante, no es solo el ver, sino el aotuar lo oual se enriqueoe eon 
las palabras” (Vygotsky, 1978: 78). Las palabras median, dan forma, informan y 
solidifloan la experienoia. Los estudiantes de Lisa aprendieron a hablar de su pensamiento 
y a reflexionar sobre su aprendizaje, en la medida en que se desarrollaban las palabras 
para haoerlo. Lisa guió este proeeso a través de su oonstante oonversaoión sobre 
estableeer eonexiones y la diseusión eontinua sobre las metáforas. Al nombrar y 
puntualizar eontinuamente este tipo de pensamiento, ella lo eonvirtió en el objeto de 
ateneión en su elase. 

El lenguaje también le da forma a nuestro pensamiento de maneras más sutiles. Julie 
señaló que eon el tiempo los profesores del Grupo de Desayuno adquirieron el uso de un 
lenguaje eondieional (frente al absoluto) en sus interaeeiones eon los demás. En lugar de 
utilizar un lenguaje de perspeetivas individuales e ideas Ajas, el lenguaje eondieional 
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reconoce posibilidades, alternativas y perspectivas (Langer, 1989). Qué tan diferente 
escucha la gente: “Lo que debería hacer es...” y “una cosa que podría considerar es...”. 
El lenguaje absoluto a menudo hace que la gente dude de su propio pensamiento y 
experiencia, ya que difiere de la autoridad, mientras que el lenguaje condicional permite 
conectar la propia experiencia con nuevas ideas y mantiene el pensamiento abierto a 
alternativas (Langer y otros, 1989; Lieberman y Langer, 1995; Ritchhart y Langer, 

1997). Es difícil tener una idea tanto del poder como de los matices del lenguaje para dar 
forma a la experiencia de los casos escritos. Desafortunadamente, gran parte de la 
interacción dialógica se queda fuera cuando se escribe sobre el aprendizaje. 


Ambiente físico 

Imaginese hacer un viaje a una escuela después de fínalizada la jomada: no hay 
estudiantes o docentes alrededor. ¿Cuánto podría discernir sobre el aprendizaje y el 
pensamiento que alli se producen solo al caminar por los pasillos y entrar en las aulas? 
¿Qué le dice la disposición del aula sobre cómo se espera que interactúen los estudiantes? 
¿Dónde está el escritorio del docente y qué revela su ubicación? ¿Qué hay en las paredes 
y quién lo puso alli? ¿Qué le dice una colección de proyectos terminados y calificados de 
la última unidad que se enseñó, en oposición a una hoja grande de papel con una lluvia 
de ideas en desarrollo? ¿O existen las dos cosas? ¿Qué comunica un aula que no tiene 
nada en las paredes? 

El espacio físico de aprendizaje es otro factor que da forma a la cultura del 
aprendizaje. Como seres humanos, estamos continuamente constmyendo y 
reconstmyendo nuestro medio ambiente para satisfacer nuestras necesidades. ¿Cuáles 
son las necesidades de los aprendices que el medio ambiente puede facilitar? Existe la 
necesidad de comunicar, discutir, compartir, debatir y participar con otros estudiantes. El 
Gmpo de Desayuno dirigido por Julie Landvogt se trató de la interacción y la discusión 
del gmpo. En consecuencia, su sala de reuniones consistió en seis mesas grandes, 
organizadas por Julie y un ayudante antes de las 7:30, una para cada uno de los 
diferentes gmpos. Del mismo modo, la clase de Lisa Verkerk util iz ó gmpos flexibles no 
asignados en mesas que tienen una capacidad de cuatro a seis estudiantes. En esta 
configuración era fácil compartir materiales asi como el pensamiento. En cada galeria que 
visitaron, Dara Cohén tuvo que volver a organizar las sillas, algunas veces usando 
butacas, otras veces dejándolos de pie o sentándose en el suelo. En todas estas 
configuraciones, las parejas y los gmpos podían hablar fácilmente. 

Los aprendices también se benefician de los registros y la documentación del viaje de 
aprendizaje del gmpo. Esta práctica les permite a las personas y al gmpo ver dónde han 
estado, reconocer el crecimiento, establecer conexiones y plantear nuevas preguntas. 
Todos los docentes y lideres utilizaron algún tipo de documentación. Cada equipo del 
Gmpo de Desayuno tenia un documentador para registrar sus ideas. A esa 
documentación podrían ser remitidos en el momento y también después, cuando fuera 
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publicada en una aplicación Wiki en un sitio Web. Todo el grupo podia ver y comentar lo 
posteado. Esta fue una solución que se ajustó a las necesidades del grupo debido a la 
limitación de no tener un lugar de reunión donde poder publicar y guardar su 
documentación. Del mismo modo, el grupo de Dara en el museo no tenia un espacio 
permanente para registrar sus ideas. La solución de Dara fue un marcador rojo y una 
hoja de papel en blanco que llevó consigo durante todo el recorrido. Los estudiantes de 
Lisa, en un espacio de clase tradicional, tenían la ventaja de poder publicar su 
documentación dentro del aula. Esto sin duda sucedió cuando los estudiantes estudiaron 
poesía, migración, derechos humanos y otros temas. Además, los diarios con las 
reflexiones dibujadas ofrecieron un lugar para la documentación individual del 
aprendizaje, al que los estudiantes se aferraron mucho tiempo después de dejar el aula de 
Lisa. 


Interacciones 

Aunque podemos inferir mucho sobre el aprendizaje del entorno físico del aula, tal 
vez nada hable más sobre la cultura de un aula o grupo de aprendizaje que las 
interacciones que se dan en su interior. En el capitulo 2 se discutió la importancia de 
escuchar y preguntar. En el corazón de estas dos prácticas se encuentra el respeto y el 
interés por el pensamiento del aprendiz. Esta es la base para las interacciones positivas 
que dan forma a una colaboración significativa, que a su vez ayuda a construir una 
cultura de pensamiento. La práctica individualizada, ya sea enmarcada en un contexto de 
competencia o no, puede ser eficaz en la consolidación y el desarrollo de habilidades. Sin 
embargo, tal individualización es menos efectiva en el desarrollo de la comprensión y el 
avance de un aprendizaje profundo (Biggs y Moore, 1993). La comprensión se beneficia 
de escuchar y tomar las ideas y los puntos de vista de los demás, evaluarlos, establecer 
conexiones con los propios pensamientos y luego presentar el pensamiento a los demás, 
sabiendo que también será desafiante y que debe estar apoyado con evidencias y 
razones. Dentro de este contexto social, a menudo florecen una comprensión robusta y la 
innovación. (Johnson, 2010). Tal desarrollo depende de las interacciones del grupo. 
Incluso el desarrollo de habilidades no es realmente un esfuerzo individual, en general se 
requiere retroalimentación de los demás para poder avanzar. 

Desarrollar tales interacciones positivas puede parecer una empresa misteriosa. Por 
ejemplo, los docentes a menudo se preguntan: “¿Cómo puedo lograr que mis estudiantes 
se escuchen entre si?”, lo cual es una manifestación de esta preocupación por las 
interacciones. A pesar de que los matices del desarrollo de las interacciones no se ven 
plenamente a través de los tres casos, hay algunos consejos útiles que se pueden extraer. 
En primer lugar, todos los docentes y los lideres fueron modelos de aprendizaje y 
demostraron interés y respeto por el pensamiento. Los estudiantes captan esto. Si los 
docentes no están interesados, es mucho más dificil para los estudiantes mostrar interés. 
En segundo lugar, las interacciones positivas, ya sea en el aula o friera de ella, por lo 
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general tienen un eentro de gravedad. Tiene que haber algo para que dos individuos o el 
grupo se reúnan. Esto signrfiea eontenido que valga la pena, grandes ideas o temas 
generativos. David Hawkins (1967; 1974) lo eaptó bellamente en su traseendental ensayo 
“I, Thou, and It” [Yo, tú y él], en el que eseribe sobre la relaeión triangular entre 
profesor, estudiante y eontenido. En los tres easos esta relaeión triangular fue eentral. 
¿Por qué esto es importante? Porque las interaeeiones dentro de una eultura de 
pensamiento no solo son aeerea de ser eivil o tratar a la gente eon respeto a través de la 
eortesia. No, dentro de una eultura de pensamiento las interaeeiones neeesitan faeilitar el 
aprendizaje individual y grupal, no solo se trata de ser eivilizado o de tratar a los demás 
deeentemente. Esto se puede ver en la elaborada eonversaeión de Dara, que nutrió 
durante los 90 minutos de la visita al museo. En el eentro de esta eonversaeión estuvo el 
tema de la identidad. En tereer lugar, para faeilitar estas interaeeiones basadas en el 
eontenido, los doeentes y los lideres utilizaron rutinas para estrueturar las interaeeiones 
de aprendizaje a lo largo de rutas espeeifieas. Esto fúe muy evidente en el Grupo de 
Desayuno. Aunque los adultos a menudo pueden disentir un artieulo sin drfieultad, las 
rutinas alentaron una eeuanimidad en las interaeeiones que aseguró que todos 
partieiparan. 


Rutinas 

En la segunda parte de este libro se presentó una variedad de rutinas de pensamiento 
aeompañadas eon Imágenes de la práetiea. Estas imágenes trataron de dar un ejemplo de 
la rutina utilizada de manera riea y produetiva, para avanzar en el aprendizaje de 
eontenidos espeeifieos. Sin embargo, estos eortos ejemplos no pudieron ofreeer a los 
leetores una idea de eómo la rutina se eonvertia realmente en una verdadera rutina, es 
deeir, en un patrón de eomportamiento en el aula. Esperamos que los tres easos que se 
presentaron ayuden a satisfaeer esta neeesidad. En el easo de Lisa, vemos eómo se 
introduee la rutina de la reflexión dibujada durante el año eseolar. Con el tiempo, ella 
supervisa eon euidado el ereeimiento de sus estudiantes y los impulsa eontinuamente a 
usar metáforas abstraetas. Gran parte de esto se produee a través del propio modelaje de 
Lisa, pero también a través del modelaje heeho por otros estudiantes. Como resultado, 
los estudiantes desarrollaron un ritmo regular en su trabajo eon los diarios y sus 
reflexiones se profundizaron. 

Este ritmo regular también se puede ver en el Grupo de Desayuno. Uno de los 
benefieios de las rutinas es que una vez que se han estableeido, los individuos y los 
grupos pueden utilizarlas eon muy poeas instrueeiones y apoyo. En la euarta reunión, el 
Grupo de Desayuno ya habla aprendido las rutinas y las utilizó easi sin esfuerzo para 
estrueturar la diseusión. Esto fue erueial para que el grupo pudiera aproveehar al máximo 
su tiempo de aprendizaje, mientras que disminuían el tiempo dedieado a asuntos 
administrativos. Los doeentes que trabajan eon rutinas querrán busear este ereeiente 
nivel de autonomía en sus alumnos. El desarrollo de las rutinas eon los estudiantes que 
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visitaron del MoMAno fue tan elaro. En este easo, se presenta un solo episodio de 
aprendizaje de 90 minutos. ¿Es justo deeir entonees que algunas rutinas se desarrollaron 
realmente? La rutina Pensar-Trabajar en pareja-Compartir (Lyman, 1981) es 
ampliamente utilizada y la mayoría de los estudiantes están fam ili arizados eon ella. En 
eonseeueneia, Dara podría basarse en este eonoeimiento para su enseñanza. Otra rutina 
que ella utüiza es: “¿Qué te haee deeir eso?”, de la eual los estudiantes se apoderan eon 
gran rapidez. Cuando un estudiante haee por primera vez una afirmaeión, Dara le 
pregunta: “¿Qué te haee deeir eso?”. Después de un par de veees de preguntar, los 
estudiantes a menudo eomienzan espontáneamente a responder a la pregunta, ofreeiendo 
razones y evideneia inmediatamente después de dar su interpretaeión. Esta es la 
eonfirmaeión de que la rutina ya está tomando fuerza, ineluso en un eorto tiempo. Como 
las rutinas de pensamiento están diseñadas para esealonar y apoyar el pensamiento, lo 
que buseamos a lo largo del tiempo es eonseguir este sentido de independeneia al 
eomprometer a los estudiantes eon el pensamiento, en lugar de solo seguir los pasos 
formales de la rutina. 


3. Escrito con Lisa \ferkerk. 

4. Escrito con Julie Landvogt. 

5. El VCE es la credencial otorgada a los estudiantes que completan los estudios secundarios en el estado de 
Victoria, Australia. [N. de T.] 

6. Los lectores pueden ver estas obras de arte en <www.moma.org>. 


224 


8. NOTAS DE CAMPO 


Hacer visible el pensamiento de los estudiantes trae consigo muchos desafíos. En este 
libro hemos ofrecido varias estrategias para lograrlo: la documentación, la escucha y el 
preguntarse; asi como herramientas especificas como el uso de rutinas de pensamiento, 
que ayudan a enfrentar estos desafíos. De igual manera se han presentado ricas Imágenes 
de la práctica para mostrar ejemplos de cada una de las rutinas o destacar el desarrollo de 
una cultura en que el pensamiento se valora, se hace visible y se promueve activamente. 
Estos ejemplos sirven para enfatizar el poder y el potencial de estas prácticas. Sin 
embargo, como autores seriamos negligentes si no reconociéramos los obstáculos 
comunes que se presentan, las dificultades potenciales y los caminos exitosos de 
aprendizaje que hemos experimentado en nuestro trabajo con educadores. De esto se 
trata este último capitulo del libro: nuestras notas de campo. Estas historias no 
necesariamente tratan de generar alarma; por el contrario, representan los obstáculos que 
hay en el camino, a veces comunes y otras veces hasta necesarios, y que ocurren con 
naturalidad a medida que nos involucramos en la complejidad de la enseñanza. 

Reconocer cuándo y cómo nos podemos desviar y cómo podría verse el camino del 
aprendizaje puede ser muy valioso para diseñar nuestro propio viaje de aprendizaje. 
También nos ayuda a ver cómo otros han enfrentado desafíos comunes y asi aprender de 
su experiencia. 

Este capitulo examina primero dos casos de docentes que están aprendiendo a utilizar 
rutinas que han sido el resultado de nuestra investigación (Ritchhart y otros, 2006): Mark 
Church, al trabajar con el desafio de cómo hacer visible el pensamiento de los 
estudiantes en la clase de matemáticas de sexto grado, y Sharonne Blum, al crear una 
cultura de pensamiento en una clase de historia con estudiantes de noveno grado. Estos 
dos casos muestran cómo los docentes manejan las respuestas de los estudiantes a las 
rutinas que, en un comienzo, parecian superficiales y no reflejaban un pensamiento muy 
profundo. En estos dos casos examinamos la utilidad de empezar con rutinas para crear 
una cultura de pensamiento y el poder de trabajar con colegas. Después de comentar 
estos casos, se presenta una trayectoria común de crecimiento al trabajar con rutinas, 
tanto para los docentes como para los estudiantes. Esta trayectoria se ha hecho evidente 
después de haber trabajado con cientos de docentes y sus respectivos estudiantes, en una 
variedad de contextos y a lo largo de varios años. Finalmente, concluimos este capitulo 
mencionando algunos obstáculos y dificultades comunes que hemos observado en las 
aulas, a medida que los docentes utilizan las rutinas de pensamiento como herramientas 
para hacer visible el pensamiento de los estudiantes. Algunos de estos desafíos comunes 
se han mencionado brevemente con anterioridad en la sección “Consejos”, donde se 
describen las rutinas. Explicitamente, abordaremos de nuevo esos temas que parecen 
ocurrir con cierta frecuencia para poder reexaminarlos y discutir con mayor profundidad. 
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Como personas encargadas del desarrollo profesional, hemos creado una lista que hace 
referencia a los obstáculos comunes que se presentan en el momento de la 
implementación, como: 


• la manía de usar papelitos adhesivos; 

• el especial del día; 

• el síndrome de cómo matar a un ruiseñor; 

• hojas de trabajo que matan, y de episodios a arcos. 


Asi como los exploradores antiguos marcaban sus mapas con peligros potenciales 
(“¡aqui duermen los dragones!”), utilizamos estos nombres para ayudar a marcar la ruta 
del recorrido para hacer visible el pensamiento. 


LOS DESAFÍOS DE HACER VISIBLE EL 
PENSAMIENTO EN UNA CLASE DE MATEMÁTICAS 
Y ALGO MÁS: EL CASO DE MARK CHURCH 


En el año 2003, el proyecto Hacer Visible el Pensamiento, financiado por Strftelsen 
Carpe Vitam, en Suecia, se expandió para incluir tres colegios internacionales en Europa, 
incluyendo el Colegio Internacional de Ámsterdam (CIA). Este es un colegio de 
preescolar a doceavo grado, con aproximadamente novecientos estudiantes de cuarenta y 
cinco paises diferentes. Más del 60% de los estudiantes tienen una lengua materna que 
no es el inglés. La diversidad del lenguaje y la diversidad cultural del colegio ofrecen un 
contexto muy interesante para estudiar el uso de las rutinas de pensamiento, asi como el 
desarrollo de una cultura de pensamiento. Puesto que los estudiantes en los colegios 
internacionales tienden a trasladarse con frecuencia, la cultura del colegio y del aula vive 
en permanente desarrollo, y los docentes son conscientes de que sus prácticas 
pedagógicas, cualesquiera que sean, pueden resultar nuevas para muchos estudiantes. 

En octubre del año lectivo 2003-2004, ocho docentes estuvieron de acuerdo con 
hacer un trabajo piloto con las rutinas de comprensión que, como equipo investigador, 
estábamos desarrollando, y reunirse regularmente como grupo para discutir nuestro 
trabajo con ellas. Entre los miembros de este equipo piloto se encontraba Mark Church, 
que llevaba doce años de docencia y cinco años en el colegio. Mark es especialista en 
educación primaria; sin embargo, su fuerte interés en matemáticas lo llevó a ser docente 
de matemáticas en la escuela media (estudiantes de 12, 13 y 14 años de edad). En el 
CIA, Mark era reconocido como lider en el desarrollo profesional de docentes en la 
Enseñanza para la Comprensión (Blythe y otros, 1999) y la implementación de los 
estándares del Consejo Nacional de Docentes de Matemáticas (CNDM, 1989). Durante 
su primer año de estar involucrado con el proyecto, Mark enseñó dos secciones de 
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matemáticas en sexto grado y una sección de matemáticas en séptimo y octavo grados. 
Las aulas de Mark eran una combinación de diferentes habilidades, clases de un nivel 
estándar que seguían el Programa del Bachillerato Internacional de Escuela Media, 
utilizando la serie de Matemáticas Conectadas (Lappan y otros, 1997). 

Desde el comienzo, Mark estaba muy entusiasmado con la rutina Conectar-Ampliar- 
Desafiar (CAD) y pensó que lo ayudarla a profundizar la comprensión de sus estudiantes 
en la unidad sobre “Cubrir y rodear” que estaban trabajando en ese momento. Consideró 
que las tres partes de la rutina eran manejables para sus estudiantes, puesto que la serie 
de Matemáticas Conectadas reforzaba explícitamente Aplicaciones-Conexiones- 
Extensiones (ACE) como una parte integral de cada unidad. Además, Mark se 
preguntaba cómo esta rutina de pensamiento podia crear otra forma para que los 
estudiantes pensaran sobre las matemáticas que estaban aprendiendo, y sentía curiosidad 
por saber qué tipo de pensamiento se revelarla, diferente al que surgía con las preguntas 
del ACE. Mark comentó: “Aunque siempre senti que establecer conexiones era 
importante para el aprendizaje de mis estudiantes, nunca le presté mucha atención a la 
idea de hacer conexiones, fuera de mostrarles, de manera superficial, cómo un problema 
de matemáticas en particular se relaciona con el mundo real”. 

Cuando usó por primera vez la rutina, hizo tres columnas sobre una hoja de papel y 
las marcó con los nombres: “Conectar”, “Ampliar” y “Desafiar”. Les entregó esta hoja a 
sus alumnos inmediatamente después de hacer una investigación experiencial de 
geometría durante tres dias. En esta investigación, los estudiantes debían diseñar todos 
los posibles recintos rectangulares para encerrar mascotas, utilizando una cierta cantidad 
de material para áreas diferentes y con un perímetro fijo. En la discusión de sus metas, 
Mark dijo que esperaba que la hoja de registro del CAD pudiera ayudar a los estudiantes 
a reflexionar sobre sus respuestas y no simplemente a reportarlas, o a expresar su gusto o 
desagrado por la investigación de este tema, y también a mirar más de cerca las 
conexiones entre las ideas que surgieran de esta investigación y las que aparecieran en 
unidades de investigaciones previas. 

Mark se dio cuenta de que sus estudiantes tuvieron un poco de dificultad para llenar 
la columna “Conectar”. Sin embargo, las respuestas que dieron no siempre eran lo que él 
habla esperado. Por ejemplo, muchos respondieron: “El problema del encierro de la 
mascota era como el problema de los autitos chocadores, porque ambos involucraban 
área y perímetro”. A Mark este tipo de conexión no le pareció particularmente potente. 
Comentó: “No parece llevar a los estudiantes a nuevos caminos”. Aunque estas 
conexiones simplistas eran dominantes, Mark sintió que de todas maneras sus estudiantes 
hablan ganado algo con el uso de la rutina. Por ejemplo, escuchó a algunos estudiantes 
comentar que el problema era similar al de diseñar resguardos en caso de tormentas (un 
problema de área fija, con perímetros diferentes), pero hacia el final del diseño de la 
cerca para encerrar mascotas, muchos de sus alumnos hablaron sobre las diferencias 
entre estas dos investigaciones. 

Mark llevó las respuestas de las hojas del CAD de sus estudiantes para compartirlas y 
discutirlas durante la reunión semanal con sus colegas del grupo de estudio. Al revisar el 
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trabajo de los estudiantes, el equipo notó que estaban haeiendo eonexiones muy 
interesantes que Mark esperaba eneontrar. Un estudiante eseribió: “Asi eomo euando 
dibujamos los planos de los resguardos para tormentas ¡entre más eompaeta sea la 
forma, menos perímetro utilizaremos!”. Aunque este tipo de respuestas no abundaban, 
eomparadas eon todas las reeoleetadas en las hojas del CAD, Mark señaló que estas 
respuestas tan interesantes no provenían neeesariamente de estudiantes de alto 
rendimiento aeadémieo. Esto llevó a que Mark y el equipo se preguntaran: “¿Cómo 
puede esta rutina de pensamiento permitir a los estudiantes eon habilidades diferentes 
mostrar un pensamiento signifieativo que luego podamos poner en eonsideraeión de 
todos los eompañeros?”. 

Al tomarse tiempo para examinar las respuestas en profundidad, un euestionamiento 
fundamental eomenzó a emerger para Mark y para el equipo alrededor de los tipos de 
eonexiones que son signrfieativas para haeer avanzar la eomprensión de los estudiantes. 
Más aún, el equipo se preguntó eómo podría apoyar el desarrollo de este tipo de 
eonexiones. Por eonsiguiente, aunque la rutina se estaba llevando a eabo en una elase de 
matemátieas de sexto grado, los temas pedagógieos que surgieron eran importantes para 
todos los doeentes en el grupo. Como investigadores, hemos visto esta situaeión 
repetidamente en eontextos diferentes. Aunque parezea que un doeente de matemátieas 
de sexto grado tiene muy poeo en eomún eon una doeente de inglés del doeeavo grado o 
eon un doeente de jardín de infantes, la realidad es que euando el pensamiento del 
estudiante y su desarrollo se eonvierten en el eentro de la eonversaeión profesional, en 
lugar de hablar sobre temas de eomunieaeión o valoraeión de un eontenido espeeifieo, 
emergen eonexiones que unen a los doeentes eon un sentido de propósito eomún. Más 
aún, euando un doeente utiliza la rutina de una manera que revela el pensamiento de los 
estudiantes, oeurre un efeeto dominó, y otros doeentes expresan su deseo de utilizar una 
rutina que tal vez no hablan pensado apropiada por el eontenido o por los estudiantes. 

La experieneia de Mark muestra que, aunque el movimiento del pensamiento 
involuerado en la rutina pareee relativamente elaro, los doeentes deben tener en euenta la 
ealidad y la profundidad de las respuestas de los estudiantes al usar las rutinas para 
asegurarse de que ellos no están simplemente eompletando la aetividad. Por lo general, 
esto requiere ofreeer modelos de respuestas apropiadas, aeompañadas por la expeetativa 
de que los estudiantes irán más allá de lo superfieial y lo obvio. Al reflexionar sobre la 
primera vez que utilizó la rutina CAD, Mark identrfleó lo siguiente: “¿Me pregunto si mi s 
estudiantes reeonoeen la drfereneia entre tipos de eonexiones, desde aquellas que pareeen 
ser más simplistas por naturaleza a aquellas que son más elaboradas y que los llevan a 
una eomprensión más profunda?”. Aunque el lenguaje de “Coneetar” sonaba familiar a 
los estudiantes de Mark, se neeesitaron ejemplos y modelos elaros para expandir el 
signrfleado de conexiones. Esto es algo que la rutina como tal no puede ofrecer; es algo 
que el docente debe incorporar a la rutina. Sin embargo, al trabajar eon la rutina 
durante un tiempo y disentiría eon eolegas, tanto Mark eomo sus estudiantes pudieron 
explorar lo que signrflea haeer eonexiones signifleativas. 

El tema del lenguaje y de un signrfleado más profundo también surgió en las 
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respuestas de los estudiantes en las partes de “Ampliar” y “Desafiar” de la rutina CAD. 
Bajo la seeeión de “Ampliar”, Mark y sus eolegas notaron que muehos de los estudiantes 
respondieron que “habian aprendido mueho” a través de la investigaeión sin expliear qué 
exaetamente se habia ampliado en su pensamiento. Muehos estudiantes no eseribieron 
nada en esa eolumna. Sin embargo, algunos dijeron que su pensamiento se habia 
ampliado porque no sabian que el área podia eambiar tanto euando se tenia un perímetro 
fijo. Mark eneontró el eomentario de uno de los estudiantes partieularmente interesante. 
Este estudiante hizo la pregunta sobre qué pasarla si las seeeiones de la eerea no 
estuvieran en segmentos de un metro. ¿Si las seeeiones de la eerea podían dividirse en 
fraeeiones, existia la posibilidad de más eneierros? Mark sintió que esta pregunta 
representaba un avanee en la forma de eomprender del estudiante, y en el grupo de 
estudio se preguntó en voz alta eómo podría eomuniear este pensamiento a todos los 
estudiantes del aula para haeer avanzar su pensamiento y offeeerlo eomo modelo para la 
eolumna “Ampliar”. El grupo deeidió que parte de haeer visible el pensamiento de los 
estudiantes era ofreeerles la oportunidad de oir y aprender de los otros y que Mark debia 
eompartir esta ampliaeión eon todos para ser explorada a mayor profundidad. 

Bajo la seeeión “Desafiar”, un amplio grupo de estudiantes eompartió lo siguiente: 
“No eneontré nada drfioil” o “No habia nada drfioil en esta investigaeión. Entendí todo lo 
que tenia que haeer”. Esto llevó a Mark a eomentar eon sus eolegas: “¿Por qué los 
estudiantes inmediatamente utilizan términos eomo duro o difícil euando se les pide que 
identifiquen los desafios que presenta la investigaeión?, ¿será que mis estudiantes ven los 
desafios en forma negativa, eomo ‘si tengo un desafio, debe haber algo que no funeiona 
eonmigo eomo aprendiz porque deberiame pareeer más fáeil’?”. 

Mark se sintió atraído por la rutina CAD desde el prineipio porque sintió que se 
eoneetaba muy bien eon sus metas pedagógieas. Sin embargo, eneontró que lo que habia 
inieialmente pereibido eomo algo muy explieito, tal eomo pedir a los estudiantes que 
estableeiesen eonexiones, formular ampliaeiones e identrfiear desafíos, no era tan elaro. 
El lenguaje de la rutina deberla aelararse eon los estudiantes y ofreeer modelos que 
sirvieran eomo ejemplos. Mark resumió el tema: 


Me parece que los estudiantes no estaban tan enganchados con hacer conexiones como habia pensado al 
entregarles la hoja. En lugar de utilizar los términos de la rutina Conectar-Ampliar-Desafiar, da la sensación 
de que los estudiantes se limitaron a buscar “aquello que se Parece, Registrar que aprendió mucho y Decir 
qué tan fácil habia sido el trabajo”. Pensé que al entregarles una hoja de trabajo con las columnas claramente 
marcadas “Conectar-Ampliar-Desafiar” tal vez iba a conseguir algo diferente a lo que recibí de la mayoría. 


Esto llevó a todo el grupo a que se preguntara qué eosas, además del lenguaje y la 
falta de modelos, podían obstaeulizar el pensamiento de los estudiantes o mantenerlo 
invisible. 

Como miembro de un grupo de estudio permanente, Mark eneontró el apoyo para 
eontinuar utilizando la rutina. Las inquietudes que surgieron a partir de las respuestas de 
los estudiantes a la rutina no desalentaron a Mark; en realidad le dieron energía. Tal vez 
otro doeente que ensayase esta rutina sin el apoyo del equipo institueional o de los 
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investigadores la habría eritieado y abandonado. “No funeionó, así que dejémosla de 
lado”. Sin embargo, Mark pensó que tal vez había un poteneial en esta rutina de 
pensamiento y quería “permitirme ensayar eon ella de manera inteleetual para ver dónde 
me llevaría a mí y a mis estudiantes”. 

Una eosa que Mark deeidió fue abandonar la hoja de papel eon las tres eolumnas, y 
en su lugar se enfoeó en utilizar el lenguaje de la rutina CAD en sus eonsignas e 
interaeeiones. Al reflexionar eon el equipo de investigadores, Mark dijo: “La hoja de tres 
eolumnas eomo tal no fue una mala idea, pero oreo que mis estudiantes sintieron que se 
trataba de una oosa más que haoer para oumplir eon la tarea asignada. Quería darle a la 
seooión ‘Coneotar’ su propio oampo, su propio valor e importanoia eomo resultado de 
todo el trabajo que hemos heoho hasta ahora en nuestras investigaoiones”. Luego, Mark 
deeidió entretejer el lenguaje de Coneotar-Ampliar-Desaflar en su propuesta de 
enseñanza diaria. Por ejemplo, al oomenzar una tarea, Mark les anunoiaba a sus 
estudiantes: 


Hoy, a medida que trabajan en esta investigación en pequeños grupos, no solo quiero que hagan el trabajo que 
el problema les pide, sino que también quiero que piensen cómo esta investigación se conecta con algunos de 
los problemas que hemos hecho recientemente y vean qué hay de nuevo. ¿De qué manera esta investigación 
amplía su pensamiento, llevándolo más lejos o a mayor profundidad del lugar donde quedamos en la última 
ronda de problemas? 


Al principio, Mark dijo que tenía que recordar hacer estas preguntas de Conectar- 
Ampliar-Desaflar a todos los estudiantes escribiendo las letras CAD en una esquina del 
tablero. En ocasiones, detenía la clase y preguntaba: “¿Qué notan?, ¿cómo esto se parece 
a algo que hemos estado haciendo?, ¿qué ven de nuevo aquí?, ¿es esto lo mismo o hay 
algo diferente?”. Mark también hizo un intento intencional de utilizar estas preguntas 
como parte de su conversación con los estudiantes cuando de manera individual se 
acercaban a mostrarle algún trabajo o cuando se reunía con pequeños grupos. 

Con el tiempo, se dio cuenta de que esta forma de preguntar se convertía en un 
aspecto natural al interactuar con los estudiantes: 


No parecía forzado o raro después de hacerlo varias veces. [...] Estaba fascinado por el tipo de cosas que 
respondían, que con frecuencia me permitían formular nuevas preguntas para el individuo o para el grupo, y 
en muchos casos para toda la clase. Me sentía especialmente intrigado cuando los estudiantes mencionaban 
otros problemas o investigaciones que habíamos hecho con anterioridad, y cómo lo que estábamos haciendo 
en el momento parecía recordarles algo que habíamos visto o pensado antes. En momentos como este, con 
frecuencia hago una pausa y digo algo como “me parece que la mayoría de los grupos están haciendo tal y 
tal conexión con los problemas de la semana pasada, lo cual es una gran cosa. Me parece que nuestra teoría 
de la semana pasada también se mantiene para estos problemas. Sin embargo, me pregunto si los equipos 
están encontrando nuevos aspectos. ¿Hay algo de estos problemas que agregue una nueva dimensión a la 
teoría que teníamos la semana pasada? Asegúrense de tener en cuenta esto a medida que trabajen en esta 
investigación”. 


Al finalizar el año escolar, Mark regresó a la hoja de las tres columnas y la util iz ó 
ocasionalmente para estructurar algunas tareas. Sin embargo, para este momento, el 
lenguaje de Conectar-Ampliar-Desaflar era totalmente claro para los estudiantes, y los 
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modelos de un buen pensamiento en eada uno de estos tres pasos se habían heeho 
visibles a través de numerosas interaeoiones en la elase. Una vez que estos ejemplos y 
experieneias eran estables, la espeeifieidad de la rutina era elara para los estudiantes, y 
podían eomprometerse eon ella de manera independiente a un alto nivel. Esto se hizo 
evidente para Mark euando un doeente sustituto les dio a sus estudiantes un Coneetar- 
Ampliar-Desafiar eomo tarea para la easa. Sin tener más instrueeión que eso, los 
estudiantes llegaron al aula al día siguiente eon una gran riqueza de informaeión para 
diseutir, indieando que el CAD se había eonvertido verdaderamente en una rutina en el 
aula de Mark. 

Cuando observamos el aula de Mark a fines del año leetivo, este alto nivel de 
independeneia en el uso de la rutina era evidente, así eomo lo era el uso de su lenguaje. 
Como observadores externos del aula de Mark, eon freoueneia eseuehábamos a los 
estudiantes haeiendo eomentarios aeerea de eómo sus pensamientos se habían 
“ampliado” o había sido “desafiados” o habían expresado una “eonexión”. Otro eambio 
que se notó fue haeer preguntas durante las disensiones sobre “Ampliar” y “Desafiar”. 
Reeordemos que euando Mark eomenzó a utilizar la rutina, solo un alumno hizo una 
pregunta bajo la seeeión “Ampliar”, y muehos estudiantes hieieron el eomentario “no 
había nada drfieil en esta investigaeión” euando se les pidió que expresaran “Desafíos”. A 
través de un eontinuo modelaje y de haeer visible el pensamiento eoleetivo de los 
estudiantes, pareee que la idea de “Ampliar” y “Desafiar” su propio pensamiento ineluye 
haeer preguntas aeerea de lo que se está estudiando, lo eual se eonvirtió en algo fijo en la 
mente de los alumnos de Mark. Este eambio en las respuestas de los estudiantes indiea 
algo más que una familiaridad eon la rutina y la expeetativa de eiertos tipos de respuestas. 
Esto sugiere que están internalizando los mensajes profundos del aprendizaje, de manera 
que las preguntas no solo guían el aprendizaje, sino que también son su resultado, y que 
aprender es más que reeoger informaeión, pues involuera el deseubrimiento de la 
eomplejidad de las ideas y de los eoneeptos. 

Nuestra observaeión de los estudiantes al estableeer eonexiones espontáneas indiea 
que ellos no solo están aprendiendo la rutina, sino que también están desarrollando su 
disposieión haeia el pensamiento. Mientras que Mark observó mejorías signifieativas en 
la habilidad de los estudiantes a lo largo del tiempo, también notó que se inelinaban más a 
busear eonexiones y a reeonoeer que estableeer esas eonexiones vale la pena. Además, 
sus eomentarios sugieren que los estudiantes por sí solos estaban buseando 
oportunidades para haeer eonexiones. Por eonsiguiente, eon el tiempo la habilidad y la 
inelinaeión de los estudiantes, al igual que el estar atentos a la disposieión para haeer 
eonexiones, se enriqueeían eon el uso que Mark le daba a la rutina CAD. 


CONTENIDO + RUTINAS + ESTUDIANTES = UNA 
CULTURA DE PENSAMIENTO: EL CASO DE 
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SHARONNE BLUM 


Unas semanas después de presentar la rutina Ver-Pensar-Preguntarse (VPP), esta se 
extendió rápidamente por el Bialik CoUege, un eolegio independiente de preeseolar a 
seeundaria eon 900 estudiantes en las afueras de Melboume, Australia, y promotor del 
proyeeto de Culturas de Pensamiento. Los doeentes del Bialik CoUege eneontraron que 
esta rutina se adaptaba bastante bien eon el eontenido de sus eursos: desde el estudio de 
los planetas en la elase de eieneias, utilizando imágenes satelitales, eon estudiantes de 
eseuela media, a la exploraeión de pinturas basadas en la reprodueeión de piezas de 
museo, eon niños de primer grado; desde el estudio de las respuestas del gobierno al 
huraeán Katrina, utilizando earieaturas polítieas, eon estudiantes de seeundaria, hasta el 
estudio de hábitats naturales, utilizando fotos de la naturaleza, eon estudiantes de 
segundo grado. Aún más, la rutina Ver-Pensar-Preguntarse es muy asequible tanto para 
doeentes eomo para estudiantes, y eon freeueneia ofreee una buena introdueeión al tema 
de estudio. La rutina por lo general se introduee eon un estímulo visual y se pide a los 
estudiantes que observen euidadosamente y tomen nota de lo que “ven”. Sobre la base 
de estas observaeiones, los estudiantes eomienzan a haeer interpretaeiones eon las 
justifieaeiones neeesarias para expliear lo que “piensan”. La rutina eoneluye eon las 
preguntas e inquietudes que tienen los estudiantes y “preguntándose” aeerea de sus 
observaeiones e interpretaeiones. 

La atraeeión de la rutina Ver-Pensar-Preguntarse y su rápida expansión en los 
eolegios eon que hemos trabajado pueden ser, en parte, debido a su habilidad para 
entusiasmar a los estudiantes en una amplia exploraeión. Como eomentó una de las 
doeentes: “Los niños la han reeibido de una manera no amenazadora, así que están 
preparados para asumir riesgos eon sus respuestas”. Los doeentes también identifiean la 
rutina eomo algo útil para instar la autodireeeión y para motivarse personalmente eon el 
aprendizaje, tanto para los partieipantes fuertes eomo para los débiles. “Me faseina el 
heeho de que esta rutina invite a partieipar a los estudiantes eallados. Les da una voz”. 
Otra doeente dijo: “Expone el proeeso de pensamiento de todos, y espeoífieamente de 
aquellos niños que están dispuestos a desafiarse a sí mismos en su pensamiento”. Al 
mismo tiempo, nosotros eomo investigadores y promotores de desarrollo profesional eon 
freeueneia somos testigos de eómo la rutina VPP se utiliza simplemente eomo una 
aetividad, preeisamente por ser tan asequible y atrayente. Cuando esto sueede, los 
estudiantes rápidamente se aburren y en lugar de enriqueeer su habilidad de observar, 
notar, interpretar y euestionar, esta rutina puede desalentar su pensamiento. 

Para entender mejor el poder, la sutileza y las implieaeiones pedagógieas de la rutina 
VPP (así eomo de otras rutinas), el easo de Sharonne Blum, doeente de historia de 
eseuela seeundaria, y la forma eomo usó esta rutina durante dos años de eseolaridad son 
muy útiles. Sharonne ha enseñado historia en séptimo, oetavo y noveno grados en el 
Bialik College durante seis años. Ella se siente eómoda eon la enseñanza, pero no es 
obstinada en su forma de enseñar. Al igual que otros doeentes de seeundaria (el Bialik 
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CoUege no tenía una escuela media separada), ella da su clase en una variedad de salones 
y no tiene un espacio personal o propio. Por consiguiente, la documentación del 
pensamiento y la forma de captar los artefactos para la discusión de aula son con 
frecuencia desafiantes, lo que lleva a Sharonne a pensar en diferentes formas para que 
los estudiantes hagan su propia documentación cuando sea posible. Recientemente, 
decidió que los estudiantes comenzaran a guardar su trabajo para que pudieran retomarlo 
y reflexionar sobre el progreso del grupo y de cada individuo. Sharonne encontró que la 
rutina Ver-Pensar-Preguntarse es buena para el estudio de la historia: “En realidad me 
gusta la rutina VPP porque es fácil y se presta para la historia. Al igual que las caricaturas 
políticas. Observamos muchas cuestiones visuales”. 

Al comenzar a utilizar la rutina, Sharonne involucró a sus estudiantes en el proceso de 
su propio aprendizaje pedagógico. “Soy totalmente honesta con el grupo y les digo que 
yo también estoy aprendiendo, y les pido que la ensayen. Les dejo saber que es una 
nueva forma de hacerlo. No tengo ninguna pretensión. Los niños captan cuando estamos 
fingiendo”. En esas ocasiones, cuando las cosas no funcionan de la manera que esperaba, 
ella es también muy abierta. “Aprendí [la rutina] haciéndola. Les dije que ‘la ensayamos 
y creo que no funcionó bien’. Entonces le dije al grupo que la haríamos nuevamente. Los 
estudiantes responden a eso. Les gusta. Los hace sentir en igualdad de condiciones pues 
estoy siendo honesta, ven que estoy cometiendo un error y que soy honesta acerca de 
esto”. 

En su segundo uso de la rutina VPP con sus alumnos de noveno grado, Sharonne le 
presentó al grupo una caricatura política de una publicación australiana de 1959, The 
Bulletin. La portada de esta edición muestra un mapa ligeramente distorsionado del 
hemisferio oriental con el contorno del territorio norte australiano y de Queensland visible 
en la parte inferior derecha. Sobre el mapa, una gran araña con la letra C en la espalda 
está tejiendo una red con el centro, cerca de Moscú. La telaraña cubre la mayoría del 
Este europeo y de Asia continental, con un solo hilo de la telaraña en Australia. En la 
telaraña están atrapadas lo que parecen ser figuras humanas. Sharonne escogió esta 
imagen porque “el grupo ha estado estudiando acerca de la Guerra fría y las ‘armas’ de 
esta guerra: la propaganda, el temor, la paranoia, etc. Ellos están familiarizados con el 
análisis de las caricaturas y también habían experimentado antes la rutina Ver-Pensar- 
Preguntarse”. 

Sharonne entregó copias de la caricatura a cada pareja de estudiantes junto con una 
hoja de registro con cuatro columnas: 

1. Ver: ¿qué ven en este dibujo? 

2. Pensar: ¿qué creen que esto significa? 

3. Justificar: ¿qué les hace decir eso? 

4. Preguntarse: ¿qué se preguntan acerca de lo que ven? 

Esta adición de la columna “justificar” no representa una modificación de la rutina, 
sino que se trata de hacer explícita para los estudiantes una parte inherente a ella. Cuando 
la rutina se hacía oralmente, Sharonne cuestionaba la interpretación de sus estudiantes al 
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preguntarles “¿qué te haee deeir eso?”, eombinando así dos rutinas. Muehos doeentes 
han eneontrado que esta seneilla pregunta de elaboraeión y justifieaeión aumenta su 
eomprensión de las respuestas de los estudiantes y enriqueee la disensión en el aula. En 
su hoja de registro, Sharonne haee explíeita esta pregunta. La inteneión de la hoja de 
registro es ofreeer las bases para la disensión en el aula y doeumentar las ideas de los 
estudiantes, en lugar de usarla para asignar una ealifieaeión. Después de observar la 
earieatura por parejas durante 10 minutos y de registrar las diversas respuestas, Sharonne 
reúne a todo el grupo para una disensión que ponga sobre la mesa los simbolismos y las 
eonnotaeiones emoeionales de la ilustraeión. Sharonne le pregunta a una estudiante qué 
ve. “Australia en la esquina del dibujo”. Ella diee que eree que esto signifiea que “a 
Australia la están arrineonando”. Sharonne pide otras interpretaeiones y le eomentan lo 
siguiente: “Australia está siendo ataeada por una red eomunista”. En ambas respuestas, 
Sharonne pregunta: “¿Qué te haee deeir eso?”. Ambas estudiantes están de aeuerdo en 
que es porque “la telaraña está toeando la punta de Australia”. Esto pareee una respuesta 
muy direeta, que muehos estudiantes eomparten. Cuando Sharonne pregunta a estas dos 
estudiantes y al resto del grupo qué se euestionan de esta imagen, de lo que han visto e 
interpretado, la disensión eomienza. Los estudiantes se preguntan: “¿Hay eomunistas en 
Australia?, ¿eómo reaeeionó Australia?, ¿tiene sentido el ‘arrineonamiento’ o fue solo 
propaganda?”. Estas preguntas ofreeen una base muy interesante para una futura 
exploraeión. 

La disensión del aula sigue este ritmo durante el resto del período. Puesto que esta es 
una imagen relativamente direeta, no es de sorprenderse que la mayoría de los 
estudiantes “vean” el mismo tipo de eosas e ineluso hagan interpretaeiones similares. La 
riqueza surge a medida que los estudiantes ofreeen justifieaeiones para sus 
interpretaeiones y eomienzan a preguntarse: ¿Por qué se eseogió a la araña?, ¿eómo se 
puede detener la telaraña para que no se siga expandiendo?, ¿eómo pudieron eonseguir 
gente que pensara así y eambiara su ideología?, ¿por qué no hay sino una sola araña?, 
¿qué es lo que la araña está tratando de lograr? De esta manera, los estudiantes ven el 
poder de las preguntas para guiar el aprendizaje y ayudar a deseubrir la eomplejidad del 
tema. 

Al reflexionar sobre la rutina, Sharonne está eonseiente de eómo esta ha eambiado la 
forma de enfoear el eontenido, pero no el eontenido eomo tal. “La gran difereneia entre 
eómo solíamos analizar las earieaturas y eómo lo haeemos ahora eon la rutina es que 
antes eomenzábamos identifleando el mensaje en su totalidad y ahora esa es la última 
parte del análisis”. Ella también eneuentra que la rutina eambia la disensión de la elase y 
envía el mensaje de que el aprendizaje puede ser un proeeso de grupo: “Ahora tenemos 
más disensiones... y está eambiando la forma eomo la dirijo. En lugar de simplemente 
eseuehar una idea y pedir a los estudiantes que justifiquen su posieión, ahora la forma 
eomo se realiza la disensión es más abierta y libre pero más estrueturada. La estmetura 
ofreee libertad”. Al elaborar sobre la estmetura de la eonversaeión, Sharonne agrega: 
“Considero que los estudiantes pueden ser más objetivos al tener que ‘Ver’ eomo primer 
paso. Esto evita que lleguen a eonelusiones prematuras. Aprenden a leer el texto de 


234 



manera más cuidadosa. También, la sección ‘Preguntarse’ le da voz al estudiante, y ese 
paso es tan importante como el de la observación y el pensamiento”. 

Tal vez aún más significativo es cómo el uso de VPP y otras rutinas ha cambiado la 
forma como Sharonne ve a sus estudiantes. 


Anteriormente, a veces era muy rápida en caracterizar a un estudiante como débit basándome simplemente 
en el resultado de su trabajo, en su habilidad tradicional de comprensión y en sus habilidades analíticas [...]. 
Consideraba que un estudiante era astuto o bueno cuando tenía las respuestas correctas todo el tiempo y no 
alguien que hiciera preguntas [...]. Sin embargo, este año he estado muy complacida al ver que los 
estudiantes que había caracterizado como débiles, ¡realmente estaban luciéndose! Las rutinas de pensamiento 
les dieron a muchos de ellos una forma de estructurar, reflexionar y comprender sus propios pensamientos. 


Sharonne ofrece un ejemplo concreto: 


Tengo un estudiante cuya escritura y ortografía son terribles, y su comprensión presenta un desafío. No es 
que él tenga problemas de aprendizaje y necesite ayuda especial, es simplemente un estudiante promedio. Sin 
embargo, después de escuchar sus pensamientos e ideas me di cuenta de que lo que él sabe sobre el mundo 
y la política es increíble. Además de tener la información, está desarrollando su propia identidad en relación 
con el mundo que lo rodea. Si se le da una tarea común y sencilla para realizar en el aula, su rendimiento es 
promedio, pero en términos de su propio desarrollo, él está muy por encima de otros compañeros. [...] Por 
primera vez pude reconocer que este estudiante es capaz de “pensar a un nivel profundo”, y lo pude hacer 
porque estoy segura de que las rutinas de pensamiento me permitieron reconocerlo. He comenzado a utilizar 
expresiones como pensamiento de nivel profundo y procesos de pensamiento sofisticados con más 
frecuencia al rendir informes a los padres, y lo hago con mayor seguridad pues los he visto realmente, por 
consiguiente, siento que puedo hacer este tipo de comentarios. 


Una de las grandes lecciones que Sharonne aprendió al utilizar las rutinas de 
pensamiento como Ver-Pensar-Preguntarse es que no se trata de unidades garantizadas e 
infalibles, sino de estructuras con las que se puede trabajar y adaptar según las 
necesidades del contenido y de los estudiantes. Esto se hizo evidente cuando comenzó el 
nuevo año lectivo segura de que sus alumnos de noveno grado, que venían de aulas 
donde utilizaban la rutina VPP, automáticamente se involucrarían con las imágenes que 
ella les habla presentado sobre las marchas contra el racismo de Cronulla, que se 
realizaron en Australia en diciembre de 2005. “Después de clase estuve revisando sus 
registros y me senti decepcionada, pues el pensamiento de los estudiantes parcela 
superficial y corto”. Un problema que identificó fue que en lugar de enunciar un pequeño 
detalle que pudieran “ver”, los estudiantes estaban ofreciendo una interpretación general 
de la foto o simplemente enfocándose en lo central de la imagen: una pelea, banderas y 
gente marchando. Esta respuesta es relativamente común cuando las personas saben algo 
de la imagen. Si usted sabe que está observando una imagen del derrame de petróleo en 
el Golfo de México o un cuadro de un pintor conocido, es dificil ir más allá de las propias 
creencias y ver algo nuevo, a menos que haga un esfuerzo extra para lograrlo. Más aún, 
la interpretación también puede limitarse si solo se depende de los hechos conocidos y no 
se atreve a ir más allá. Por estas razones, las imágenes y los artefactos ambiguos por lo 
general son más exitosos al usarlos con la rutina VPP. Sin embargo, esto no quiere decir 
que no se puedan utilizar imágenes conocidas, como hizo Sharonne. Simplemente 
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significa que tal vez se requiera más preparación y discusión. 

Al dia siguiente, Sharonne compartió con sus estudiantes el problema de una 
observación e interpretación generales, y les pidió que hicieran la rutina nuevamente, 
pero que esta vez se enfocaran en los detalles de la foto utilizando un visor recortado en 
cartón. Ella modeló el proceso para sus estudiantes, mostrándoles cómo el visor solo 
permitía ver una porción de la imagen en un determinado momento. Al elaborar un 
conjunto de detalles de la imagen en lugar de la totalidad, Sharonne los ayudó a descubrir 
la complejidad de las imágenes, que al comienzo eran difíciles de encontrar puesto que 
ellos estaban familiarizados con este hecho y tenían interpretaciones que se hablan 
formado previamente. Esto fue un contraste con lo que habla sucedido al discutir una 
imagen de la Guerra Fria, que era poco familiar para los estudiantes y por consiguiente 
no necesitaba de este paso extra. 

Este aprendizaje continuo sobre la intersección del contenido, las rutinas y los 
estudiantes es muy significativo. La meta de todas las rutinas es ofrecer una estructura 
que involucre profundamente a los estudiantes con el contenido, que apoye la 
comprensión y que ponga al descubierto su pensamiento sobre el proceso. Como lo 
comenta Sharonne: “Algo que ha sido muy gratificante para mi en este proyecto es ver 
cómo funciona una rutina de pensamiento en el aula. Es cuando se puede escuchar a los 
estudiantes hablar sobre una idea fuera del aula, no sobre la rutina sino sobre la idea. [...] 
Me emociono al oir sus pensamientos, al acercarme a sus mentes”. Una forma de pensar 
sobre las rutinas es como un recipiente que debe llenarse de contenido interesante y 
significativo. Asi como un florero sostiene un ramillete de flores, la rutina apoya la 
exploración del contenido. Sin embargo, un florero no está hecho para eclipsar el 
ramillete, solo para sostenerlo. De igual manera, una rutina apoya el contenido y permite 
que nuestro enfoque se dirija a él. Un contenido débil no puede beneficiarse de una 
rutina de pensamiento, lo mismo que un ramillete marchito no puede beneficiarse de 
estar en un bello florero. 


QUÉ REVELAN ESTOS CASOS ACERCA DEL USO DE 
LAS RUTINAS 


Tanto el caso de Mark como el de Sharonne muestran que las rutinas actúan como 
hacedores de cultura. Las rutinas de pensamiento son estrategias que cultivan la habilidad 
de los estudiantes o simplemente los enganchan en actividades interesantes. A través de 
la utilización regular de las rutinas para explorar un contenido significativo con los 
estudiantes, los docentes expresan mensajes acerca de la naturaleza del pensamiento y el 
aprendizaje. Entre los mensajes más importantes esta la noción de que: 

1. El aprendizaje es una consecuencia del pensamiento. 

2. El aprendizaje es tanto un esfuerzo colectivo como un proceso individual 
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3. La naturaleza del aprendizaje es provisional, incremental y evolutiva. 

4. El aprendizaje involucra un cuestionamiento continuo dirigido a develar la complejidad de las ideas. 

5. El aprendizaje es un proceso activo que requiere de un compromiso personal. 


Estos mensajes aeerea del aprendizaje tienen el poder de eambiar el eseenario de las 
eseuelas y las aulas al ayudar a los estudiantes a eonvertirse en aprendiees autodirigidos y 
en doeentes que ven a sus alumnos eomo aprendiees más pensantes y eomprometidos. 

Este eambio no sueede solo eon la simple aplieaeión de un eonjunto de pasos, sino a 
través del tiempo y eon mueho pensamiento. A medida que los doeentes eomienzan a 
explorar los movimientos del pensamiento diseñados en una rutina (por ejemplo, qué 
signifiea estableeer eonexiones o eómo ayudar a los estudiantes a ver más allá de lo 
obvio), son eapaees de guiar a sus alumnos más allá de respuestas superfieiales. A 
medida que desarrollan modelos y un lenguaje de pensamiento en las aulas, el 
pensamiento se desmitifiea y se haee visible para los estudiantes. A medida que los 
doeentes utilizan rutinas para enfoearse en el pensamiento, ellos mismos se sienten 
atraidos haeia el pensamiento y las ideas de sus estudiantes. En este proeeso, los 
doeentes han llegado a entender que para valorar la eomprensión de los estudiantes se 
requiere que su propio pensamiento se haga visible. De esta manera, las rutinas de 
pensamiento eon freeueneia se perpetúan a si mismas. Las respuestas de los estudiantes 
al utilizarlas motiva su uso eontinuo. Con el tiempo, las rutinas de un aula se vuelven 
explieitas, y a través de su uso se estableeen patrones de pensamiento, ofreeiendo a los 
estudiantes una edueaeión realmente poderosa que los instruye no solo en el eontenido, 
sino también en eómo aprender a aprender. 


ETAPAS DE DESARROLLO EN EL USO DE LAS 
RUTINAS DE PENSAMIENTO 


Mark y Sharonne son solo dos de los miles de doeentes eon quienes hemos trabajado 
en nuestro papel de tutores e investigadores. Sus historias muestran que erear una eultura 
de pensamiento y haeerlo visible no es solo euestión de insertar una rutina de 
pensamiento en una unidad de estudio; por el eontrario, se trata de un proeeso eontinuo 
de desarrollo en el eual las expeetativas y las ideas sobre del aprendizaje, tanto de los 
doeentes eomo de los estudiantes, eambian y se profundizan eon el tiempo. El 
aprendizaje y el ereeimiento, que tanto Mark eomo Sharonne experimentaron, se 
enriqueeieron y faeilitaron graeias a su trabajo eon eolegas a través de un grupo de 
enfoque o de estudio. Estos grupos fueron realmente eomunidades profesionales de 
aprendizaje (aunque no las nombramos eomo tales) que se reunían regularmente para 
apoyarse mutuamente y aprender. En eada reunión semanal, un miembro del grupo traia 
el trabajo de un estudiante sobre una de las rutinas de pensamiento, y el grupo lo diseutia 
de manera estrueturada, utilizando el protoeolo Observar el pensamiento de los 
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estudiantes (OPE) (véase la tabla 8.1). Aunque estos grupos aprendieron a utilizar las 
rutinas de pensamiento, este no era el prineipal propósito. Las rutinas eran solo 
herramientas utilizadas para explorar la eomplejidad de haeer visible el pensamiento de 
los estudiantes. 

Como investigadores, hemos estudiado a los doeentes a medida que han trabajado 
eon las rutinas de pensamiento, al usarlas eomo herramientas para haeer visible el 
pensamiento de los estudiantes en el aula. A través de nuestros estudios de easo y la 
observaeión de aula, hemos podido identifiear etapas eomunes a través de las euales 
pasan tanto doeentes eomo estudiantes mientras están trabajando eon las rutinas de 
pensamiento a lo largo de un tiempo prolongado (Ritehhart, 2009). Claro está que eada 
doeente es diferente y eada grupo de estudiantes es únieo. Por eonsiguiente, estas etapas 
representan tendeneias generales y un retrato de enseñanza pintado eon pineeladas 
gruesas, en lugar de una imagen detallada y estátiea. Sin embargo, estas etapas pueden 
ser de ayuda al medir y reeonoeer el ereeimiento tanto del doeente eomo de los 
estudiantes al usar las rutinas. Saber que se pueden esperar eiertos eomportamientos al 
eomienzo (tanto en el doeente eomo en los alumnos) ofreee un sentido de libertad para 
asumir riesgos sin preoeuparse por la perfeeeión. Las etapas también pueden ofreeer una 
forma de impulsar tanto al doeente eomo al estudiante, para asegurarse de que el 
pensamiento de todos sobre su pensamiento se está profundizando. 

Tabla 8.1. Protocolo Observar el pensamiento de los estudiantes (OPE) 


Roles 


Docente presentador 

Facilitador 

Documentador 


Trae el trabajo para compartir, escucha la discusión y responde al finalizar. 

Se encarga del tiempo, hace las preguntas que guían cada etapa, redirecciona 
la discusión según se necesite. 

Registra la discusión del grupo. 


1. Presentar el trabajo (5 
minutos) 


El docente presentador ofrece el contexto, las metas y los requisitos de la 
tarea. 

Haga preguntas de aclaración que ayuden a comprender y a leer el trabajo. 


2. Leer el trabajo (5-10 
minutos) 


Se lee el trabajo en silencio. 

Se toman notas para comentarlas más tarde. 

Se categorizan las notas para que encajen en las etapas del protocolo. 


3. Describir el trabajo (5 
minutos) 


¿Qué ve? 

Llame la atención de otros sobre todas las características del trabajo. 
Evite la interpretación y solo describa lo que se puede ver. 


4. Especular sobre el 


¿Dónde ve pensamiento en el trabajo? 

¿Qué aspectos del trabajo evidencian pensamiento de los estudiantes? 
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estudiantes (10 minutos) 

Interprete las características del trabajo. 

Establezca conexiones con los diferentes tipos y formas de pensar. 

5. Hacer preguntas sobre 
el trabajo (10 minutos) 

¿Qué preguntas surgen con este trabajo? 

Enmarque las preguntas para llegar a los temas más amplios al igual que a los 
específicos. 

Haga una pregunta detrás de la pregunta. En lugar de: “¿Cuánto tiempo te 
tomó hacer esto?”, pregunte: “Me surgen muchas preguntas acerca del 
tiempo que se necesitó para realizar este tipo de trabajo”. 

(Nota: el docente presentador no responde a las preguntas en este momento). 

6. Discutir las 
implicaciones para la 
enseñanza y el aprendizaje 
(10 minutos) 

¿Adónde puede llevarse este trabajo para continuar extendiendo y 
construyendo sobre el pensamiento de los estudiantes? 

Sugiera posibilidades y alternativas prácticas al docente presentador. 

Traiga a colación implicaciones generales que sugiere el trabajo para 
promover el pensamiento de los estudiantes. 

7. El docente presentador 
responde a la discusión (5 
minutos) 

Como docente presentador, ¿qué ha recibido o ganado al escuchar la 
discusión? 

Resalte para el grupo lo que ha encontrado interesante en la discusión. 

Responda a aquellas preguntas que considera que debe contestar. 

Explique brevemente qué cree que puede hacer ahora con el trabajo. 

8. Reflexionar sobre el 
protocolo (5 minutos) 

¿Cómo cree que fue el proceso y cómo lo sintió? 

Reflexione sobre observaciones generales. 

Tome nota de las mejoras y cambios desde la última vez que el grupo utilizó 
el protocolo. 

Haga sugerencias para la próxima vez. 

9. Agradecer al docente 
presentador, al 
documentador y al 
facilitador 

El grupo agradece la contribución de todos los participantes. 

Decida cómo la documentación se compartirá, se utilizará y se archivará para 
el grupo. 

Establezca los roles para la siguiente reunión. 


Fuente: ©Cultures of Thinking Project 2005, Project Zero, Harvard. 

Prepararse: la etapa inicial 

Cuando los docentes ensayan por primera vez una rutina en el aula, es común que se 
sienta como una actividad aislada, que se planea y se realiza paso a paso de una manera 
deliberada. Esto es de esperar cuando se ensaya algo nuevo. Inicialmente, es bueno ver 
cómo se siente la implementación de la rutina y cómo funciona. Muchos docentes se 
mantienen “pegados al guión” de la rutina para aprender los pasos y llegar a sentirse 
cómodos con su lenguaje. De hecho, al trabajar con docentes, por lo general al comienzo 
los invitamos a utilizar este enfoque. Si uno empieza a cambiar demasiado la rutina, será 
difícil diagnosticar y aprender de los problemas y las dificultades que puedan surgir. En el 
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difícil diagnosticar y aprender de los problemas y las dificultades que puedan surgir. En el 
estudio de caso de Mark, él podría haber cambiado el lenguaje de la rutina al comienzo, 
pero al hacerlo habría perdido la oportunidad de ahondar en la importancia de desarrollar 
un lenguaje y un modelo de pensamiento con sus estudiantes. 

A medida que los estudiantes experimentan las rutinas por primera vez, es común que 
muestren un sentido de confusión en cuanto a las expectativas y que se pregunten, en 
voz alta, qué es lo que deben hacer. Esto es de esperar, ya que el uso de rutinas de 
pensamiento es algo muy diferente al tipo de trabajo que los estudiantes están 
acostumbrados a realizar en la escuela. Las hojas de trabajo son los ejercicios típicos que 
los estudiantes utilizan para dar respuestas que serán evaluadas como correctas o 
incorrectas. Pedirles que piensen y ofrezcan sus propias ideas puede verse como algo 
muy diferente al compararlo con el trabajo con el que están familiarizados. Algunos 
estudiantes pueden estar dispuestos a dale gusto al docente y estar preocupados por estar 
equivocados o que los vean como “torpes”. Tales sentimientos pueden frenarlos y 
callarlos hasta que tengan ejemplos de los tipos de respuestas que se están pidiendo. 

Otros estudiantes pueden dar respuestas superficiales, estrechas o simplistas, como lo 
hicieron los estudiantes de Mark la primera vez que ensayaron la rutina Conectar- 
Ampliar-Desafiar. Aun otros pueden preguntarse: “¿Por qué estamos haciendo esto?”, sin 
poder ver la conexión entre esta actividad y la actividad típica de recopilar contenido al 
que están acostumbrados. Esta respuesta puede ser particularmente típica de estudiantes 
mayores que han aprendido a jugar el “juego de la escuela” y que esperan que los 
docentes solo presenten información y respondan a las preguntas que los ayudarán en la 
preparación para el examen. 

Al comienzo, los docentes, pueden mitigar algunas de estas respuestas por lo menos 
parcialmente. Por ejemplo, en lugar de anunciar que en la clase se va a utilizar una 
rutina, seria más efectivo que el docente estableciera el propósito de usar una rutina de 
pensamiento y dejar que los estudiantes sepan cómo utilizar esa rutina los ayudará a 
avanzar en su comprensión, tanto individual como colectivamente. Los docentes también 
deben ensayar la rutina con el contenido para probar cómo se verá y qué ejemplos 
podrán ofrecerse. Muchas veces, cuando una rutina de pensamiento en particular no 
funciona, puede ser posible identificar con anticipación que el contenido que se va a 
utilizar no ofrece lo sufíciente como para estimular el pensamiento. Sin embargo, no 
todos estos desafíos iniciales pueden detectarse simplemente con una planrfícación 
anticipada. Como los casos de Mark y Sharonne mostraron, algunas veces los estudiantes 
dan respuestas que no tienen mucha profundidad y no revelan mayor pensamiento. En 
esos momentos, los docentes deben analizar las respuestas (se esperaría que esto se 
hiciera con la ayuda de colegas) para determinar cómo podrían promover en un futuro un 
pensamiento mejor y más profundo por parte de los estudiantes. Este paso debe 
reconocerse como algo natural en lo que significa hacer visible el pensamiento de los 
estudiantes y no como una falla por parte de los docentes, de los estudiantes o de la 
rutina. 
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Sentirse cómodo: la etapa de desarrollo 

Una vez que los estudiantes y los doeentes han experimentado la rutina y se sienten 
eómodos eon ella, eon freeueneia emergen nuevas posibilidades para usarla. Los 
doeentes pueden faeilitar esto al eompartir eon otros eolegas en los grupos de desarrollo 
profesional sus experieneias sobre el trabajo eon rutinas. Durante esta etapa, los doeentes 
generalmente eomentan eómo su pensamiento ha pasado de enfoearse en la rutina eomo 
aetividad, vista eomo una herramienta que ensayan para explorar eontenido, a enriqueeer 
eomprensiones espeeifieas que se han propuesto aleanzar. Un eomentario bastante 
eomún entre los doeentes en esta etapa es: “Solia eomenzar mi planifioaeión pensando en 
qué rutinas de pensamiento iba a utilizar en la unidad. Ahora pienso en qué tipos de 
pensamiento quiero que mis estudiantes utilieen y luego eseojo la rutina que mejor se 
adapte y apoye esos tipos de pensamiento. En la superfieie, esto podría pareeer 
insignifieante, pero en realidad es un eambio enorme. Ahora mi mente siempre está en el 
pensamiento de mis estudiantes”. Para aleanzar esta meta, los doeentes pueden variar un 
poeo la rutina para asegurarse de que se produzea el tipo de pensamiento que quieren. 
Tales eambios o modifieaeiones son apropiados una vez que se ha aprendido la rutina. 

Mayor familiaridad eon el uso de las rutinas ofreee a los estudiantes una mayor 
eonfianza en el poder y la importaneia de sus propias ideas. Con esta eonfianza viene una 
mayor independeneia al trabajar eon las rutinas, asi eomo una mayor riqueza en sus 
respuestas, que muestran un pensamiento más profundo. Cuando los doeentes utilizan 
eonsistentemente las rutinas para deseubrir el pensamiento de los estudiantes y luego 
eonstruyen y desarrollan ese pensamiento, los estudiantes llegan a sentir que el doeente 
realmente está interesado en lo que piensan y tienen que deeir, en lugar de simplemente 
dar la respuesta esperada. Conseeuentemente, los estudiantes por lo general reflejarán a 
los otros miembros de la elase el mismo interés que el doeente les ha mostrado. Por 
eonsiguiente, eon el tiempo se empieza a desarrollar un sentido de eomunidad en el aula, 
aeompañado de una eultura de pensamiento. 


Sentirse seguro: la etapa avanzada 

Con la práetiea y la reflexión viene la eonfianza. Esto es tan eierto euando se empieza 
a aprender a utilizar una nueva rutina de pensamiento eomo lo es euando se aprende un 
nuevo deporte, un ejereieio o una téeniea eulinaria. Lo que al prineipio pareee ineómodo 
y rígido, gradualmente se eonvierte en algo intuitivo y flexible. En esta etapa más 
avanzada hay un sentido de apropiaeión personal que permite que los doeentes entretejan 
rutinas de pensamiento en su proeeso de aprendizaje. En esta etapa, los doeentes 
(muehos que se meneionaron en las Imágenes de la práetiea) algunas veees eneontraron 
que debían modrfiear y adaptar un poeo las rutinas para satisfaeer sus neeesidades y 
objetivos. En esta etapa, los doeentes por lo general toman eonoieneia de las otras 
fuerzas eulturales, diseutidas en el eapitulo 7, que siempre están presentes en el aula. Por 
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ejemplo, euando siempre se reflexiona sobre la manera eomo funeionan las rutinas, 
eomienza a notarse la importaneia del lenguaje, el tiempo y las interaeeiones y eómo 
estas influyen en el diseurso del aula. Cuando se piensa en la doeumentaeión, la 
importaneia de los modelos y el uso del medio ambiente adquieren relevaneia. Las rutinas 
se fundamentan en las oportunidades que se han ereado y las expeetativas de 
pensamiento se eonvierten en el impulso para la aeeión en el aula. Por eonsiguiente, 
aunque las rutinas pueden ser un buen punto de partida, la ateneión de los doeentes se 
amplia y eambia de “¿eómo puedo utilizar estas rutinas de pensamiento?” a “¿eómo 
puedo orear una oultura de pensamiento en mi aula?”. 

Los estudiantes también sienten la intemalizaoión de las rutinas que los doeentes 
llegan a experimentar oon el tiempo, a medida que las praotioan. En realidad, una de las 
oosas poderosas de las rutinas de pensamiento es que no son simplemente estruoturas de 
aula. Las rutinas pueden y deben ser utilizadas por los aprendióos de manera individual. 
Esto signifloa que oon el tiempo es de esperar que las usen de manera más independiente 
para guiar su aprendizaje. Por ejemplo, los doeentes del dooeavo grado en el Bialik 
CoUege notaron que los estudiantes utilizaban las rutinas Generar-Clasifloar-Coneotar- 
Elaborar y Afirmar-Apoyar-Cuestionar al preparar sus respuestas para el Viotorian 
Certifioate of Eduoation Exam que se administra al final del ourso. En la olase de oienoias 
de Mary Kelly de sexto grado, en el Colegio fntemaoional de Ámsterdam, los estudiantes 
oon oierta regularidad sugieren rutinas que pueden utilizar para promover su oomprensión 
ooleotiva. 


OBSTÁCULOS Y DIFICULTADES FRECUENTES 


Las historias de Mark y Sharonne, y las etapas de desarrollo presentadas nos 
muestran qué pueden sentir los doeentes y los estudiantes al trabajar oon las rutinas de 
pensamiento durante un buen tiempo. Además, existen otros obstáoulos y difieultades 
que hemos podido registrar en nuestro trabajo oon doeentes euando tratan de haoer el 
pensamiento visible a través del uso de doeumentaeión, rutinas de pensamiento y otras 
estrategias. Aqui los presentamos no eomo práotioas que se tengan que evitar, sino más 
bien eomo fenómenos que deben ser tenidos en ouenta y puedan reoonooer en su propio 
desarrollo. En realidad, aunque puede ser de ayuda leer este oonjunto de obstáoulos para 
estar alerta, la lista puede ser de más ayuda y más signrfloativa en un futuro. Si regresa a 
esta seooión del libro después de seis meses o un año de haber trabajado oon estas ideas 
y estrategias para haoer visible el pensamiento, podrá reoonooer algunas de sus 
difieultades de una nueva manera, tendrá en ouenta sus implioaoiones y podrá aotuar de 
manera que refleje una experienoia más profunda. 


Manía con los papelitos adhesivos 
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Casi todos los docentes con quienes hemos colaborado en este proyecto recuerdan 
experiencias pasadas en el aula donde se llevaron a cabo grandes discusiones, donde 
surgieron preguntas muy interesantes y donde se compartieron ideas maravillosas, pero 
que al final de la lección todos estos momentos emocionantes de aprendizaje se 
evaporaron cuando sonó la campana. Rápidamente, los docentes se dieron cuenta de que 
hacer visible el pensamiento de los estudiantes y exhibirlo para que todos lo vean, no solo 
ayuda a evitar la tendencia a evaporar el discurso realizado en clase, sino que comunica 
el sentido de que físicamente se valora el pensamiento de los estudiantes en el sitio donde 
el aprendizaje se lleva a cabo. Pedirle a un estudiante que escriba en una hojita adhesiva 
una conexión que haya notado y que la pegue en una hoja de rotafolio al frente del aula, 
o que cree un titular que capte una gran idea y lo escriba en una hoja de papel que 
fácilmente se pueda pegar en la pared o cartelera son algunas maneras de hacer que el 
pensamiento que es invisible se vuelva visible y esté presente en el ambiente del aula. 

Una vez que comienza a aumentar el interés del docente por el pensamiento de los 
estudiantes, es difícil no querer captar todas las ideas, reflexiones o conexiones que están 
haciendo. Las paredes comienzan a llenarse de papelitos adhesivos y muchos de los 
docentes en nuestra investigación admiten que exageran un poco en cuanto a su uso. Una 
vez que han superado la mania de las hojitas adhesivas, parece que llega un momento en 
el que a los docentes les parece importante preguntarse: “¿Cómo estoy utilizando el 
espacio de mi aula como un archivo sobre la historia y el poder de las ideas que han 
sucedido en este lugar?”. En vez de rellenar las paredes con pedacitos de papel, los 
profesores encuentran que es importante preguntarse: “¿Qué ideas y pensamientos quiero 
que mis estudiantes vuelvan a pensar una y otra vez para que podamos cambiarlos, 
agregar a ellos e incluso revisar algunas ideas iniciales o tal vez retirarlas a medida que 
desarrollamos y profundizamos la comprensión sobre un tema?”. Dos ejemplos que 
captan las ideas de los estudiantes y las hacen visibles son la rutina Afirmar-Apoyar- 
Cuestionar que Mary Beth Schmitt utilizó en su clase de matemáticas de escuela media 
(11, 12y 13 años de edad) al exhibir Afirmación del juicio, y la rutina Juego de la soga 
realizada por Clair Taglauer en su clase de lenguaje de escuela media. Estas rutinas 
ayudaron a archivar, anclar y enmarcar el aprendizaje continuo que se estaba llevando a 
cabo en el espacio del aula. 


Especial del día 

A medida que los docentes comienzan a utilizar las rutinas de pensamiento en las 
aulas y experimentan algún éxito inicial, muchos describen la tendencia que tienen 
“ensayarlas todas”. ¿Quién los puede culpar? Una vez que los estudiantes comienzan a 
hacer conexiones pensantes, en las que salen a flote ciertas inquietudes, o generan 
indagaciones interesantes, también se vuelve muy emocionante para el docente. “¿Qué 
otra rutina puedo ensayar?”. Esta se convierte en una pregunta guia y el hábito de la 
nueva rutina del dia comienza a formarse. Sin embargo, cuando las rutinas comienzan a 
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convertirse en el “especial del día”, una especie de fatiga empieza a surgir entre los 
estudiantes. Un buen ejemplo de este sobreuso inicial de la rutina puede encontrarse en la 
Imagen de práctica de Mary Kay Archer cuando utiliza la rutina ¿Qué te hace decir eso? 

Muchos docentes han encontrado que lo que los ayuda es considerar qué tipo de 
pensamiento requiere una determinada situación, más que simplemente hacer una rutina 
de pensamiento por la rutina misma. Por ejemplo, las rutinas de establecer conexiones 
son muy naturales y apropiadas cuando una situación en particular pide a los estudiantes 
que organicen de determinada forma un conjunto de ideas, eventos, etc. Captar la 
esencia de un concepto parece que funciona bien cuando el aprendizaje requiere “poner 
el dedo” en el foco de una idea. En lugar de sacar de la manga una rutina de 
pensamiento, como si fuera la “especial del día”, con el paso del tiempo y la experiencia 
los docentes toman conciencia del comportamiento cognitivo y los tipos de pensamiento 
que quieren desplegar en la cotidianeidad del aula. Mientras que en un comienzo los 
docentes necesitan oportunidades para ensayar con sus estudiantes rutinas de 
pensamiento para entender los pasos, el flujo y el propósito de estas, con el tiempo es 
importante que se vuelvan más selectivos, tanto en la elección como en la ubicación de la 
rutina al usarla con los estudiantes. Un momento deflnitivo que hemos observado entre 
los docentes es cuando cambian sus preguntas de “¿qué rutina de pensamiento debo 
utilizar?” a “¿qué tipo de pensamiento debo promover en este momento?”, y de esta 
manera comienzan a hacer opciones pedagógicas y a tomar decisiones que respondan a 
esta pregunta. De igual manera, estos docentes hacen un cambio que pasa de anunciar el 
uso de la rutina de pensamiento a resaltar los tipos de pensamiento que son importantes 
en una situación determinada, y luego mencionar la rutina de pensamiento que utilizarán 
como vehículo para apoyar ese pensamiento. 


El síndrome de “matar a un ruiseñor” 

Otra dificultad que han experimentado los docentes del proyecto se relaciona con 
escoger el contenido apropiado para utilizarlo con ciertas rutinas de pensamiento. Hace 
unos años, trabajamos con un docente de escuela superior (15, 16, 17yl8 años 
aproximadamente) en la ciudad de Nueva York, que estaba muy entusiasmado en crear 
una cultura de pensamiento en su aula. Sus estudiantes estaban leyendo el libro de 
Harper Lee Matar a un ruiseñor y él encontró unas imágenes en Internet de Gregory 
Peck, que hizo el papel de un abogado de Alabama, Atticus Finch, en la versión fílmica 
de este clásico de la literatura. El docente decidió utilizar la rutina de pensamiento Ver- 
Pensar-Preguntarse con sus estudiantes mientras observaban la imagen de la película que 
se proyectaba sobre la pared del aula. 

El docente preguntó a los estudiantes: “¿Qué ven y qué notan?”, a lo que estos 
respondieron: un hombre, un hombre blanco, un sombrero, el interior de una corte 
judicial, un segundo y un primer piso, todas las personas sentadas en el primer piso son 
blancas, todos los que están sentados en el balcón son negros, etc. Aunque la mayoría de 
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los comentarios que los estudiantes ofrecieron en sus respuestas hizo referencia a la 
superficie de la imagen, el docente registró cuidadosamente sus respuestas, esperando 
que en el siguiente paso de la rutina él los llevaría a pensar más profundamente. 

Luego preguntó: “Entonces, ¿qué creen que está sucediendo aqui?”. Los estudiantes 
se miraron entre si y permanecieron en silencio. Eventualmente, uno respondió: 

“Mmm... se trata de Matar a un ruiseñor”. Nuestro colega hizo una pausa y preguntó: 
“¿Qué te hace decir eso?”. Nuevamente hubo silencio... hasta que el estudiante contestó: 
“Porque es... Matar a un ruiseñor”, con un tono de voz que implicaba que estaba 
diciendo lo obvio. 

Un poco frustrado, pero sin intención de abandonar la situación, el docente siguió 
insistiendo. “Entonces, ¿qué les hace pensar esto?”. Sin estar muy seguros de a qué se 
referia el docente, los estudiantes dijeron con un tono frustrante pero algo inquisitivo: 
“¿Nos preguntamos si se trata de Matar a un ruiseñor!”. 

Claramente, aqui estaba apareciendo un dilema. A los estudiantes no se les estaban 
ocurriendo una idea, un descubrimiento o un pensamiento único que los ayudara a 
comprender más profundamente alguna idea literaria o temática clave, y sin duda, la 
novela de Harper Lee está llena de ideas complejas y apasionantes que se pueden 
examinar. Pero, en lugar de culpar a los estudiantes por no producir una gran idea, se 
puede reconocer que aunque las intenciones del docente eran muy nobles, realmente la 
imagen no los estaba inspirando a ver, pensar y preguntarse. La imagen que se escogió 
fue demasiado obvia, en realidad era una escena tomada directamente de la película 
Matar a un ruiseñor. Utilizar de esta manera la rutina Ver-Pensar-Preguntarse funcionó 
más como un juego: “Nombrar la foto”, donde se ofreció a los estudiantes solo la 
oportunidad de “adivinar a ver si estás en lo correcto”, cuando en realidad lo que se 
espera es que el estudio de la novela Matar a un ruiseñor le ofrezca al lector una 
oportunidad para considerar una idea más relevante relacionada con el contenido del 
libro, tal como el prejuicio, la segregación, la injusticia o cualquier otro tema de esta 
profundidad. 

El síndrome de Matar a un ruiseñor es un buen nombre para este obstáculo que los 
docentes experimentan cuando las metas de comprensión dentro del contenido no son 
muy claras y las rutinas de pensamiento emergen como un escenario de “adivinar lo 
obvio”, en lugar de servir como una herramienta que impulsa a los estudiantes a un 
pensamiento novedoso. Los docentes que deseen crear una cultura de pensamiento en 
sus aulas no solo deben hacer elecciones intencionadas acerca de qué rutinas de 
pensamiento van a utilizar con los estudiantes, sino que también deben tener claridad 
sobre el contenido con el cual usarán esas rutinas. Una lección que muchos docentes han 
aprendido a lo largo del camino es que es difícil provocar u obtener un buen pensamiento 
cuando los estudiantes, para empezar, no tienen mucho sobre qué pensar. 

A medida que Tammy Lantz se familiarizaba con la rutina de pensamiento Luz roja, 
luz amarilla, pronto se dio cuenta de que funciona bien y genera una discusión rica en el 
aula cuando el texto que los estudiantes están leyendo o los materiales que están 
examinando contienen una posición o punto de vista que vale la pena cuestionar o 
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desafiar. Cuando hay una ausencia de variedad de perspectivas, no vale la pena utilizar la 
rutina Luz roja, luz amarilla. De igual manera, como se dio cuenta Mary Beth Schmitt, 
las situaciones matemáticas que podian ser razonadas desde una variedad de perspectivas 
se prestaban mejor para pedir a los estudiantes que trajeran a la superficie sus ideas 
iniciales en forma de afirmaciones, que aquellos contextos matemáticos que son más 
directos y de poca complejidad. 


Hoj as de trabajo que matan 

Parece que existe algún tipo de fuerza en algunas aulas que lleva la enseñanza hacia 
las hojas de trabajo. Muchos docentes sienten la necesidad de tenerlas. Tal vez se deba a 
que las escuelas por mucho tiempo han enfocado el aprendizaje como un trabajo y no 
han confiado en los estudiantes para hacerlo. Tal vez se deba a que la presión de 
calificar, evaluar y reportar todas las instancias de aprendizaje ha llevado a los docentes a 
tener algo tangible que puedan observar para ver si el aprendizaje se ha llevado a cabo o 
que por lo menos se haya hecho algún trabajo. Cualesquiera que sean las fuerzas que 
están trabajando, hemos visto una y otra vez cómo los docentes escogen una rutina y 
crean una hoja de trabajo para acompañarla. Esto sucede a pesar de que no hay ningún 
“Blackline Master” (una cartilla que contiene hojas de trabajo que se fotocopian para dar 
a los estudiantes) en este libro o en la página web del proyecto sobre Pensamiento 
Visible. A los docentes con quienes hemos trabajado en contextos de desarrollo 
profesional tampoco se les han presentado las rutinas de pensamiento utilizando hojas de 
trabajo. 

La razón por la cual no hemos ofrecido hojas de trabajo es que las rutinas están 
diseñadas para apoyar el enganche y la discusión alrededor del contenido. Como se 
discutió en el capitulo 7, las “interacciones” son una fuerza cultural clave y central para 
el aprendizaje. Cuando se llena una hoja de trabajo, sin duda, se reduce la cantidad de 
interacción y el enfoque se centra en hacer el trabajo en lugar de aprender. Por ejemplo, 
pedir a los estudiantes que registren sus respuestas individuales a la rutina Ver-Pensar- 
Preguntarse no permite que los individuos escuchen y, por consiguiente, construyan a 
partir de las ideas de los otros. Más aún, hay demasiado para ver en casi todas las 
imágenes como para captarlo todo. Por lo tanto, los estudiantes editan y preguntan: 
“¿Cuántas cosas debemos escribir?”. Una vez vimos una colección de trabajos de los 
estudiantes en relación con esta rutina, utilizando hojas de trabajo, en la que todos tenían 
exactamente cinco “Ver”, tres “Pensar” y un “Preguntarse”. No es sorprendente que no 
hubiera mucha evidencia de pensamiento en esta colección de trabajos. Las hojas de 
trabajo mataron el pensamiento. 

Esto no quiere decir que documentar el pensamiento de los estudiantes no sea 
valioso. Sin embargo, existe una gran diferencia entre el uso de una hoja de registro y 
una hoja de trabajo. Las hojas de registro son para que los aprendices escriban sus ideas 
para luego volver sobre ellas. Al contrario, una hoja de trabajo es algo que los estudiantes 
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llenan para el doeente. Así, se eonvierte en la meta en lugar del pensamiento. Esto puede 
pareeer una distineión sutil, ya que ambas hojas, tanto la de registro eomo la de trabajo, 
se ven muy pareeidas, pero es una distineión que produee una gran difereneia en los 
resultados de aprendizaje y de pensamiento. 


De episodios a arcos 

Un último obstáeulo que se les presenta a los doeentes es eómo utilizar las rutinas de 
pensamiento para entretejer una historia de aprendizaje, en lugar de presentarlas a sus 
estudiantes eomo aetividades aisladas. Al igual que en los programas de televisión del 
pasado, euando eada episodio de una serie era totalmente independiente del siguiente, 
muehos de los doeentes eon quienes hemos trabajado nos informan que sus aetividades 
de aula solían ser una serie de episodios aislados: se asignaba una tarea en partieular, los 
estudiantes la realizaban, llegaba a un final, se eerraba organizadamente, se terminaba el 
episodio de hoy. Al siguiente día se asignaba a los estudiantes otro episodio de una 
aetividad aislada que tenía poea eonexión eon el episodio anterior o poea influeneia sobre 
el episodio que estaba por venir. En otras palabras, el aprendizaje se presentaba eomo 
una aetividad tras otra, episodio tras episodio, y los doeentes informaban que su tiempo y 
su energía estaban dirigidos a asegurarse de que eada episodio era lo sufieientemente 
interesante para mantener la ateneión de los estudiantes y ayudarlos a aprender algo a lo 
largo del eamino. 

Una vez que las rutinas de pensamiento se eonvirtieron en una práetiea estableeida de 
la eultura del aula, muehos de los doeentes hablaron de la transieión que realizaron al 
utilizar el aprendizaje eotidiano eomo la manera de explorar una variedad de áreos de 
historias interrelaeionadas sobre un tema. Algunos doeentes eompararon esta 
reformulaeión de su enseñanza eon los nuevos programas de televisión de los últimos 
años. Mientras que las series de televisión tienen un tiempo espeeífieo dentro del horario 
de la programaeión, los hilos eonduetores de diferentes historias dentro de una misma 
serie apareeen y desapareeen de episodio en episodio. Los diferentes personajes juegan 
diferentes papeles para avanzar un areo de la historia o la trayeetoria de una idea que 
pareee ser signifieativa para la narrativa de la serie. Al eonsiderar en profundidad las 
grandes ideas que son poderosas dentro de los temas que están explorando eon sus 
estudiantes, los doeentes eomienzan a diseñar el uso de las rutinas y otras práetieas de 
aula que llevan a esas ideas; es deeir, seguir la trayeetoria de áreos de historias 
importantes, en lugar de presentar la esneñanza eomo episodios aislados eon poea 
eonexión entre sí. 

Como se eseribió en la rutina Coneetar-Ampliar-Desafiar, el ensayo de Josh Heisler 
de lograr que sus estudiantes de la eseuela superior reeopilaran ideas durante el estudio 
de “Raza y partieipaeión en una soeiedad” o la eomplejidad y eontroversia sobre la teoría 
de Darwin aplieada a grupos soeiales (darwinismo soeial) son buenos ejemplos de eómo 
explorar áreos de historias que son eomplejas e interrelaeionadas dentro de temas 
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curriculares. A medida que sus estudiantes leian novelas, veian videos, haeian búsquedas 
en Internet, desarrollaban respuestas en sus diarios y eseribian ensayos, Josh eneontró 
que podia eontinuar entretejiendo el pensamiento de los alumnos a lo largo del areo de 
algunas ideas signrfieativas a través de su rutina Coneetar-Ampliar-Desafiar, que luego 
llevó a la rutina del Titular, después a la rutina Antes pensaba..ahora pienso... Como 
muehos de los doeentes eon quienes trabajamos, Josh se dio euenta de que su enseñanza 
pareeia ser más signifieativa a medida que ayudaba a sus estudiantes a explorar la 
eomplejidad de las ideas a lo largo del tiempo, en lugar de forzar las grandes ideas en 
episodios singulares y aislados de aprendizaje, que se trabajaban leeeión por leeeión y dia 
a dia. 


CONCLUSIÓN 


El aprendizaje es al mismo tiempo uno de los proeesos más eomplejos y naturales. 
Quienes hemos asumido la responsabilidad de “guiar” este proeeso eon freeueneia nos 
eneontramos eoneentrados y energizados a medida que lo vemos floreeer ante nosotros, 
ineluso a medida que respetamos su eomplejidad y sutileza, que algunas veees nos 
abruman. Aqui yaee la promesa y el poder de haeer visible el pensamiento de los 
estudiantes: nos ofreee una ventana al proeeso de aprendizaje. Al usar las diferentes 
herramientas que se presentan en este libro, eomo euestionar, eseuehar, doeumentar y 
utilizar rutinas y protoeolos, eomo edueadores podemos apoyar el pensamiento de 
nuestros estudiantes y, por eonsiguiente, su aprendizaje. Sin embargo, debemos tener en 
mente que las estrategias que se ofreeen en este libro son tan solo herramientas, y, eomo 
toda herramienta, debe apliearse en el eontexto apropiado y eon manos habilidosas para 
poder ver todo su poteneial. 

A medida que eomienza su propio viaje para haeer visible el pensamiento, inspiróse 
en las historias que aqui presentan diferentes doeentes. Al mismo tiempo, reoonozoa que 
ellos también en su momento vieron estas herramientas eomo práotioas nuevas y 
foráneas que neoesitaban del ensayo, la reflexión y nuevamente del ensayo. Permítase 
oometer errores y aprenda de sus estudiantes. Busque oolegas eon quienes pueda 
oompartir y disoutir sus esfuerzos y su aprendizaje oontinuo. Cada vez que haga visible el 
pensamiento de los estudiantes, utñioelo eomo un trampolín natural para su siguiente 
movimiento de enseñanza, que asegure que está oonstruyendo áreos de aprendizaje y no 
episodios individuales de aotividad. De esta manera, trabajando paso a paso, eon el 
enfoque en la meta más amplia de promover un aprendizaje y una eomprensión más 
profundos para sus estudiantes, se eneontrará eneaminado para haeer del pensamiento 
algo que valora, que haee visible y que promueve aetivamente en su aula. 
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